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Tämä tutkielma käsittelee kestävän kehityksen opettajuutta käsitteellis-teoreettisesta näkökulmasta 
ja erityisesti normatiivisen ympäristökasvatuksen perspektiivistä. Tutkielma on maantieteen, 
ympäristökasvatuksen, -politiikan ja -filosofian näkökulmia yhdistelevä pienimuotoinen 
perustutkimus rakentuen konstruktionistisen ja postmodernin kriittisen maantieteen lähtökohdille. 
Lähdeaineisto muodostuu pääosin YK:n asiakirjoista ja ympäristöalan tutkijoiden ja opettajien 
artikkeleista ja julkaisuista. Tarkastelen tutkielmassa kestävää kehitystä kaksitasoisena ja kolmesta 
ulottuvuudesta muodostuvana sateenvarjokäsitteenä, YK-muotoisena kestävän kehityksen 
(ympäristö)diskurssina ja typologioiden jäsentämänä laaja-alaisempana keskustelukokonaisuutena. 
Kestävän kehityksen ja ympäristökasvatuksen suhdetta pohdin luonto- ja ympäristökäsitteen sekä 
kestävän kehityksen ajatusmallin avulla.  
 
Tutkielman perusteella kestävän kehityksen opettajuus hahmottuu arvo-osaamisen ja 
ympäristökasvatuksen näkökulmasta neljästä toisiaan täydentävästä lähestymistavasta. Näistä 
ensimmäisessä ympäristökasvatusta tarkastellaan kestävän kehityksen ajatusmallin lävitse pyrkien 
kestävän kehityksen arvoperustan vahvistamiseen. Toisessa lähestymistavassa perehdytään 
moniarvoisuuteen ja erilaisiin kestävän kehityksen tulkintoihin. Kolmannessa lähestymistavassa 
kestävän kehityksen toiminnallistaminen ja arvostusten kontekstuaalisuus ovat tärkeimmässä 
roolissa muodostettaessa toimivaa kestävän kehityksen kokonaisnäkemystä. Neljännessä 
lähestymistavassa kyseenalaistetaan kestävän kehityksen ajatusmallin lähtökohdat ja perusoletukset 
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”Tuhansien linnunratojen joukossa on yksi tavallinen linnunrata  – 
 ei suurempi eikä pienempi muita. 
Sen linnunradan miljoonien tähtien keskellä on yksi tavallinen tähti. 
Sen tavallisen tähden kiertolaisten joukossa 
on yksi piskuinen, kieppuva kiertolainen. 
Ja sen kieppuvan kiertolaisen pinnalla niin kuin pisteitä 
kummajaisia kaupunkeja ... 
Ja kummallisissa kaupungeissa niin kuin hämähäkinseittiä – katuja. 
Pienen kadun viidennen talon kolmannen ikkunarivin 
kuudennesta ikkunasta katselee kauas vakavaotsainen nuori mies [nainen]. 
Hän keskustelee Luojansa kanssa asiantuntevasti, 
miten tämän maailman järjestäisi.” 
 
Kullervo Rainio  
 
 
Kirjoittaessani tätä on kevättalvi ja katselen mummonmökin ikkunasta lumista peltomaisemaa. 
Muutaman päivän päästä uudet haasteet odottavat Sambiassa. Takana on viisi ja puoli vuotta 
yliopisto-opintoja, joista viimeistä vuotta väritti yhteiskunnallinen aktivoituminen: reilun kaupan 
edistämistoiminta ja poliittisen yhdistyksen perustaminen. Edellä oleva Kullervo Rainion teksti on 
lukioaikaisesta maantiedon oppikirjastani (Terra Nova 1994). Katkelma kuvaa mielestäni hyvin 
paitsi maantieteilijän perspektiiviä myös henkilökohtaisia tuntemuksiani gradun teon taustalla.  
 
Aihevalinnan vaikuttimena oli alkuvaiheessa intuitio kestävän kehityksen käsitteen 
mielenkiintoisuudesta yhteiskunnallisesti monikerroksisena rakenteena. Gradu on päätös 
prosessille, jonka vaiheita olivat muun muassa kvalitatiivinen tutkimuspraktikum, proseminaari ja 
työskentely ympäristöopetuksen kehittämishankkeessa. Kestävän kehityksen, maantieteellisen 
näkökulman ja ympäristökasvatuksen yhdistäminen osoittautui haastavaksi, jopa raskaaksi, mutta 
työ myös opetti paljon – etenkin ihmettelemään maailmaa taas hiukan eri näkökulmasta.  
 
Lämmin kiitos kaikille työn valmistumiseen myötävaikuttaneille ja matkan varrella tukeneille. 
Erityisesti tahdon kiittää vanhempiani sekä graduni ohjaajia FT Minna Tanskasta Maantieteen 
















1. JOHDANTOA TULEVAAN – TUTKIELMAN NÄKÖKULMA KESTÄVÄN 
    KEHITYKSEN OPETTAJUUTEEN 
 
1.1 Sytyttääkö kestävä kehitys kansankynttilät? 
 
”On hyvin vähän yhtä tärkeitä ja yhtä vaikeasti hahmotettavia asiakokonaisuuksia, kuin on kysymys 
kestävästä kehityksestä – prosessista, jossa oppimisen merkitys on ratkaisevan tärkeä” (Chalmers 
2003, ix).   
 
Yhdistyneet kansakunnat on jo pitkään korostanut koulutuksen merkitystä globaalisti kestävämmän 
maailman rakentamisessa (esim. North-South: A programme for Survival 1980, 11). Vuonna 1992 
YK:n ympäristö- ja kehityskonferenssissa Rio de Janeirossa suurin osa valtioista sitoutui 
suuntaamaan kansalliset koulutussisällöt kestävän kehityksen mukaisiksi hyväksyessään Agenda 21 
-toimintaohjelman (1992, luku 36) ja Rion julistuksen (1992, 21. periaate) (Education for 
Sustainability 2002, 3–4). Koska koulutus lisää ihmisten kykyä rakentaa yhteiskunnallisia 
näkemyksiä ja operationalisoida niitä käytännön teoiksi, on Unesco nimennyt koulutuksen 
ensisijaiseksi tekijäksi kestävässä kehityksessä (Educating for a Sustainable Future 1998). Vuoden 
2005 maaliskuusta alkoi YK:n yleiskokouksen nimeämänä kestävän kehityksen kasvatuksen 
vuosikymmen (Unesco 2005). Suomessa kestävä kehitys on liitetty aihekokonaisuutena, jossa 
ympäristökasvatuksen näkökulma on vahvasti esillä, ja arvoperustan elementtinä osaksi 
opetussuunnitelmien perusteita sekä lukio- että peruskoulutasolla. Mutta mitä kestävän kehityksen 
kasvatus oikeastaan tarkoittaa, ja millaista sen tulisi olla ympäristökasvatuksen perspektiivistä? 
 
Maantieteen opettajat ovat perinteisesti olleet avainasemassa ympäristökasvatuksen käytännön 
toteutuksessa ja kestävän kehityksen aihepiirien integroinnissa opetukseen (Ballantyne 1999; 
Kestävän kehityksen edistämisohjelma 2002, 11). Esimerkiksi Skyttä (2003) kuvaa maantieteen ja 
biologian oppiaineita ”kestävän kehityksen kodiksi”. Itse kestävän kehityksen käsite on kuitenkin 
opettajille, opetettavista aineista riippumatta, monesti epäselvä ja sen puutteellinen ymmärrys 
nähdään esteenä opetuksen kehittämiselle (Agenda 21 for the Baltic Sea Region Sector Report 
2002, 30). Hankalasti hallittavan käsitteen lisäksi kestävä kehitys on yhteiskuntapoliittinen prosessi, 
jonka käytännön toteuttamistavoista käydään jatkuvaa määrittelykamppailua (Jokinen 1995a, 55). 
Koulukontekstissa, esimerkiksi opetussuunnitelmien perusteiden läpi tarkasteltuna, kestävä kehitys 
määrittyy yleisimmin YK-johtoisena ympäristödiskurssina, jonka poliittis-normatiivinen luonne on 
kuitenkin vain harvoin tarkastelun kohteena. Kestävä kehitys onkin haaste tutkimukselle sekä 
käsitteellisen ja diskursiivisen hahmottamisen että yhteiskunnallisen vaikuttamisen näkökulmasta. 
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Biologian ja maantieteen opettajien liiton puheenjohtaja luonnehtii opettajuutta palveluammatiksi, 
jossa on kuunneltava ympäristöä ja yhteiskuntaa kantaen huolta huomisesta (Skyttä 2003). Arthurin 
(2003, 317) mukaan opettaja ammattilaisena on tietoinen opetuksen laajemmasta sosiaalisesta 
kontekstista, hän pystyy ennakoimaan muutoksia ja sopeuttamaan opetusmetodinsa uusiin 
vaatimuksiin kyeten myös tarvittaessa haastamaan opettajuutta kohtaan asetetut vaatimukset. Arthur 
kannustaakin opettajia pohtimaan opetustaan laajempien inhimillistä kehitystä ja sosiaalipolitiikkaa 
koskevien teorioiden läpi (jollaiseksi lasken myös kestävän kehityksen) sekä löytämään itselleen 
syvemmän perspektiivin arvojen tarkastelemiseksi. Luukkaisen (2004, 303) mukaan opettajuus on 
kehittymässä kohti eettisesti näkemyksellistä ja aktiivista yhteiskunnan kehittäjyyttä – mutta mitä se 
tarkoittaa tarkasteltaessa kestävää kehitystä ympäristöpoliittisena diskurssina?  
 
Kasvatuksen tehtävänä on Pitkäsen (1996a, 5) mukaan paitsi ajatusten liikkeelle paneminen myös 
uskomusten juurruttaminen, sillä kaikkea olemassa olevaa ei voi kyseenalaistaa. Muutosvoimaisten, 
luovien ja kriittisten kansalaisten kasvattamisen lisäksi koulujen tulee myös sosiaalistaa 
kasvatettavia vallitseviin yhteiskunnallisiin käytäntöihin. Eräs tällainen käytäntö on lisääntyvissä 
määrin kestävän kehityksen, kolmen ulottuvuuden tasapainottamiseen tähtäävän käsitteen, käyttö 
ajatusmallina kytkeytyen ympäristöongelmien ratkaisupyrkimyksiin. Clark (1989 Gardnerin 2001, 
217 mukaan) toteaa muodollisen koulutuksen perinteisesti tukevan vallitsevia arvoja eikä 
länsimaiden historiassa koulutus ole näin ollen saanut aikaan perustavaa muutosta ihmisten 
maailmankuvassa harvoja poikkeuksia lukuun ottamatta.1  Missä määrin kestävässä kehityksessä 
oikeastaan on kyse muutoksesta ja miltä osin vanhan kertauksesta?  
 
 
1.2 Tutkielman tavoitteet, keskeiset ydinkäsitteet ja aiheen rajaaminen 
 
Tutkielman tavoitteena on tarkastella kestävän kehityksen mukaista opettajuutta normatiivisena 
ympäristöorientaationa (post)modernin kriittisen maantieteen näkökulmasta. Tutkimusongelmana 
on (kuva 1):  
Mitä on kestävän kehityksen opettajuus käsitteellis-teoreettisesta ja erityisesti 
normatiivisen ympäristökasvatuksen näkökulmasta? 
                                                 
1 Poikkeuksina Clarke mainitsee Kreikan kukoistuskauden ja valistuksen ajan, jolloin arvostettiin vallitsevia 
uskomuksia kyseenalaistaneita ajattelijoita. 
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Luukkaisen (2004, 80–81) mukaan jokainen opettaja rakentaa arvolatautunutta tulevaisuutta 
yhteiskunnan määrittämien reunaehtojen pohjalta oman käyttöteoriansa mukaisesti muuttuvissa 
olosuhteissa, jolloin ”ei ole olemassa vain yhtä opettajuutta vaan monta opettajuuden tulkintaa”. 
Määrittelen opettajuuden Luukkaisen (2004, 91–92) tavoin yhteiskuntalähtöiseksi kaksiulotteiseksi  
käsitteeksi opettajan tehtävästä yhteiskunnassa: toinen, sisältöalueeltaan yleensä laajempi 
ulottuvuus muodostuu yhteiskunnan opettajille asettamista vaateista ja toinen ulottuvuus yksittäisen 
opettajan näkemyksistä opettajuuden olemuksesta (kuva 2).  
Kuva 2. Opettajuus kaksiulotteisena, yhteiskunnan ja opettajan opettajuusnäkemyksestä koostuvana 
käsitteenä. Uloin soikio kuvaa tutkielman tekijän näkökulmaa tai ”linssiä”, jonka läpi hän 
tarkastelee käsitekokonaisuutta omista lähtökohdistaan (esipuhe). Kuva on laadittu Luukkaisen 
(2004, 91–92) tekstin pohjalta. 
 
Tässä tutkielmassa lähestyn opettajuutta pääasiallisesti yhteiskuntaulottuvuuden kautta (kuva 2, 
kohta I) hahmotellen kestävän kehityksen mukaista opettajuutta muun muassa YK:n kestävää 
kehitystä koskevia julkaisuja lähdemateriaalina käyttäen tulkiten kestävää kehitystä esimerkiksi 
ympäristöpolitiikan ja -filosofian tutkijoiden kirjoittamien artikkelien pohjalta. Opettajan näkemystä 
(kuva 2, kohta II) työssä edustavat lähteenä käytetyt kestävän kehityksen kasvatusta ja 
ympäristökasvatusta tutkivien kasvatustieteilijöiden sekä (yhteiskunnallisesti) aktiivisten 
ympäristökasvattajien artikkelit (luku 1.3). Lisäksi siteeraan esimerkinomaisesti 
opettajaopiskelijoiden näkemyksiä kestävästä kehityksestä.2 ”Yhteiskunta-” ja ”opettaja-” 
                                                 
2 Käytän sitaatteja luvuissa 3 ja 4. Lainaukset on valittu havainnollistamaan jotakin tietynlaista näkökulmaa kestävään 
kehitykseen tai selventämään kyseisen tutkielmaluvun perusideaa. Sitaatit ovat peräisin vuoden 2003 keväällä ja 
syksyllä opettajaopiskelijoilla täytättämistäni kyselylomakkeista, joissa vastaajilta tiedusteltiin mielipiteitä erilaisista 
kestävään kehitykseen liittyvistä kysymyksistä. Kyselyyn vastasi Joensuun yliopistossa 32 opetusharjoittelussa ollutta 









ulottuvuuden pohjalta pohdin lopuksi kestävän kehityksen opettajuutta (kuva 2, kohta III) 
kokoavasti ympäristönäkökulmasta.   
 
Tutkielman keskeisin käsite on kestävä kehitys (kuva 1), jolla tarkoitetaan kehitystä, joka ”tyydyttää 
nykyhetken tarpeet viemättä tulevilta sukupolvilta mahdollisuutta tyydyttää omat tarpeensa” 
(Yhteinen tulevaisuutemme 1988, 26). Kirjallisuudessa kestävyyttä (sustainability) käytetään 
osittain synonyyminä kestävän kehityksen (sustainable development) kanssa (esim. Klauer 1999, 
114; tarkemmin aiheesta Barraza, Duque-Aristiza´Bal & Rebolledo 2003, 353–354). Joissakin 
kirjoituksissa kestävyydellä puolestaan tarkoitetaan radikaalimpaa ja kestävällä kehityksellä 
konservatiivisempaa yhteiskunnallisen muutoksen ajattelua tai kestävyydellä viitataan erilaisiin 
kestävän kehityksen diskursseihin, joista YK-johtoinen ”virallinen” diskurssi on vain yksi (luku 
4.1.1).  
 
Tässä työssä kestävyydellä viitataan yhteiskunnan kokonaisvaltaisen kehityksen eli edistyksen 
sosiaalisiin, ekologisiin ja taloudellisiin reunaehtoihin (luku 3.1.3). Kestävällä kehityksellä tarkoitan 
kestävyydestä ja kehitysideasta muodostuvaa käsitekokonaisuutta. Tarkastelen kestävää kehitystä 
työssäni kaksitasoisena ja kolmesta ulottuvuudesta – ekologisesta, sosiaalisesta ja taloudellisesta – 
rakentuvana käsitteenä, YK-johtoisena Brundtlandin komission sekä Rion ja Johannesburgin 
konferenssin dokumenteille pohjautuvana ”virallisena” kestävän kehityksen diskurssina3 sekä 
ryhmittelyinä eli typologioina, joilla kestävän kehityksen tutkijat ovat pyrkineet jäsentämään 
laajempaa yhteiskunnallista kestävyydestä ja kestävästä kehityksestä käytävää keskustelua.  
 
Kolmas tekstissä usein esiintyvä käsite on ympäristö. Viittaan sanalla pääasiallisesti 
arkiymmärryksessä ensiksi mieleen tulevaan käsitteen ”vihreään” merkitykseen, joka linkittyy 
luonnonympäristön ja ihmisen väliseen suhteeseen kuten sanoissa ympäristöongelma tai 
ympäristöpolitiikka. Termiä luonnonympäristö käytän erilaisten ympäristöjaottelujen yhteydessä 
viipaloitaessa ympäristö esimerkiksi kulttuuri- ja luonnonympäristöön. Korostaessani ympäristöä 
ympäröinti-merkityksessä eli jonkin ympärillä olevaksi entiteetiksi (Haila 2004, 9), kaikkien 
ympäristöjen yläkategoriaksi, jolloin esimerkiksi rasismi määrittyy ympäristöongelmaksi, kirjoitan 
ympäristökäsitteen isolla alkukirjaimella (Ympäristö). Käsitteellä maantiede viittaan Houtsosen 
(1996) tavoin yksinkertaisuuden vuoksi alan opetukseen peruskoulusta yliopistotasolle asti, vaikka 
peruskoulun oppiaineena kyse on maantiedosta.       
                                                 
3 Scott (1988 Graingerin 2004b, 283 mukaan) määrittelee diskurssin historiallisesti, sosiaalisesti ja institutionaalisesti 












Tutkielma on poikkitieteellinen kytkeytyen maantieteeseen, ympäristökasvatukseen, -politiikkaan ja 
-filosofiaan (kuva 1 ja 3), joita kaikkia yhdistävänä tekijänä on kiinnostus ihmisen ja ympäristön 
väliseen suhteeseen. Maantieteellinen näkökulma tarkoittaa työssä ennen muuta ihmisen ja 
luonnon/ympäristön välisen suhteen käsitteellis-teoreettista pohdintaa. Pragmaattisesta 
perspektiivistä tutkielman maantieteellinen arvo rakentuu ympäristökasvatuksen kautta (luku 2.1.3). 
Tutkielman tekijän pääaine näkyy työssä myös käytettyjen esimerkkien ja lähteiden välityksellä. 
Työn ympäristöpoliittinen näkökulma kytkee kestävän kehityksen kasvatuksen osaksi laajempaa 
yhteiskunnallista kontekstia tarkastelun pääpainon ollessa kuitenkin kestävän kehityksen 
opettajuuden ja ympäristökasvatuksen välisen suhteen tarkastelussa (kuva 3).  Jabareen (2004, 623–
642) on tutkinut eri aloilla tehtävää kestävän kehityksen tutkimusta luokitellen työt 
tutkimusaiheiden perusteella seitsemään kategoriaan4. Kyseisessä jaottelussa tämä työ kuuluu 
eettiseen ja poliittiseen luokkaan. Tutkielmassa eri tieteenalojen näkökulmien yhdentäjänä (kuvassa 














Kuva 3. Tutkielman poikkitieteelliset tarkastelunäkökulmat (vrt. kuva 1).  
 
                                                 
4  Jabareen (2004, 623–642) luokittelu: 1. eettinen (ympäristönsuojelun ja kehityksen välinen suhde, luontosuhde), 2. 
materiaalinen (luonnonvarat), 3. sosiaalinen (sosiaalinen ja taloudellinen oikeudenmukaisuus ja 
ympäristöoikeudenmukaisuus), 4. (spatiaalinen (aluesuunnittelu), 5. poliittinen (kestävä kehitys ympäristödiskurssina), 
6. johtaminen/hallinta (kestävän kehityksen sosiaalisen, taloudellisen ja ekologisen ulottuvuuden yhdistäminen) ja 7. 
visionäärinen (kestävän kehityksen utopiat) kategoria. 
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Kestävä kehitys on ympäristönsuojelu- ja kehitysdiskurssin yhdistelmä (luku 3.2), jonka puitteissa 
tehtyä toiseuden (otherness) tutkimusta on perinteisesti kuvannut keskittyminen joko 
ihmissukupolvien sisäisen tai sukupolvien välisen oikeudenmukaisuuden eli toiseuden 
”ihmispuolen” tarkasteluun (kehitysdiskurssi), tai luonnon toiseus -kysymykseen perehtyminen 
ympäristönsuojelullisena kysymyksenä. Edellä kuvaillussa toiseuden kontekstissa tutkielmani on 
lähinnä luonnon toiseuden perspektiivistä lähtevä (kuva 1). Kestävän kehityksen opettajuutta 
tarkastelen (post)modernina, rajapintojen rakentamiseen ja arvostuksiin liittyvänä kokonaisuutena. 
Näitä kolmea näkökulmaa (joita edustavat kuvan 1 liikkuvat kolmiot) ja niiden suhdetta 
maantieteeseen ja ympäristökasvatukseen selvennän luvussa 2. Ympäristöpolitiikan rooli 
tutkielmassa on enemmänkin taustakertomuksen omainen; se ei missään vaiheessa nouse pääosaan, 
mutta on kuitenkin sivujuonteena mukana tekstissä kaiken aikaa.       
 
 
1.3 Tutkimuksen luonne, aineisto ja työn rakenne 
 
Tutkielmassa on kaksi erilaista yhteen kiertyvää näkökulmaa. Työssä tarkastellaan ensinnäkin 
kestävän kehityksen opettajuuden ja ympäristökasvatuksen suhdetta yhteiskunnallisesta 
arvokasvatuksen näkökulmasta – tutkimusaihe, jota ulkomaisessa kirjallisuudessa on käsitelty 
jonkin verran, mutta jota suomalaisessa tutkimuksessa on lähinnä sivuttu. Tutkielma on lisäksi 
käsitteellis-teoreettinen5, pienimuotoinen perustutkimus kiinnittyen kestävän kehityksen, 
ympäristön ja luonnon rajapintojen tarkasteluun, jota ympäristökasvatuksen perspektiivistä on tehty 
niukasti. Työn tarkoitus on pikemminkin herättää uusia kysymyksiä kuin rakentaa eheää synteesiä.  
 
Lähdemateriaali muodostuu asiakirjalähteiden ohella6 pääasiassa ympäristökasvatusalan 
artikkeleista ja julkaisuista, joiden kirjoittajat tarkastelevat kestävää kehitystä/kestävän kehityksen 
                                                 
5 Leen & Williamsin (2001, 236–237) tekemässä jaottelussa, joka kuvaa opetussuunnitelmia koskevaa 
ympäristökasvatuksen tutkimusta, työ sijoittuu filosofisen, teoreettisen ja normatiivisen tutkimuksen luokkaan. Koivula 
(1999, 13)  hahmottelee teoreettisen tutkimuksen piirteeksi esimerkiksi tieteenalan käsitteisiin ja näkökulmiin liittyvät 
kysymykset tutkimusaineiston rakentuessa aiemmista tutkimuksista. 
 
6 Asiakirjalähteiksi luen esimerkiksi YK:n kestävää kehitystä koskevan Brundtlandin raportin (Yhteinen 
tulevaisuuteemme 1988), Rion ja Johannesburgin konferenssin pääasiakirjat (Rion julistus, Agenda 21 -
toimintaohjelma, Johannesburgin julistus ja Johannesburgin toimintasuunnitelma), erilaiset Unescon kestävän 
kehityksen kasvatusta koskevat raportit, Baltic 21 E -raportit, Suomen ympäristöministeriön internet-sivut ja 
valtakunnalliset Lukion (2003) ja Perusopetuksen (2004) opetussuunnitelmien perusteet. 
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kasvatusta kasvatustieteen perspektiivistä, eri alojen pohjakoulutuksen omaavina.7 Lisäksi 
lähdemateriaalissa on mukana myös ”kentällä toimivien” ympäristökasvattajien kirjoittamia 
mielipidetyyppisiä artikkeleja pohjautuen opettajien omiin kokemuksiin. Usein kahden viimeksi 
mainitun lähdetyypin erottaminen on vaikeaa esimerkiksi ympäristökasvatusalan nuoruudesta 
(tietynlaisesta teoriattomuudesta) johtuen. Kestävän kehityksen kasvatus ja ympäristökasvatus ovat 
myös vahvasti arvolatautuneita tutkimuskohteita, joiden olemuksesta ei ole yksiselitteisiä 
määritelmiä – kirjoittajien omat tulkinnat näkyvät teksteistä usein vahvasti. Tätä työtä ajatellen 
normatiivisten näkökulmien runsaus ei kuitenkaan ole ongelma vaan kiinnostuksen kohde. 
Kestävän kehityksen diskurssin poliittis-normatiivisen luonteen selventämiseksi tutkielmassa on 
käytetty myös  ympäristöpolitiikan ja ympäristöfilosofian alaan kuuluvaa lähdekirjallisuutta sekä 
ajankohtaisia sanomalehtiartikkeleita.8  
 
Denzin ja Lincoln (1998a, xi) luonnehtivat kvalitatiivisen tutkimuksen tekijöiden usein 
ammentavan omista kokemuksistaan etsien strategioita, joilla he pystyvät yhdistämään omat 
kokemuksensa laajempiin yhteiskunnallisiin rakenteisiin. He (1998b, 25) myös huomauttavat 
lukuisten muiden tutkijoiden ohella arvovapaan tutkimuksen mahdottomuudesta (Grönfors 1982, 
177; Hirsjärvi 1985, 87; Eskola & Suoranta 1998, 211; Sikes & Goodson 2003, 33–34). Koivulan 
(1999, 30) mukaan kvalitatiivinen tutkimus vaatii oman esiymmärryksen aukipurkamista. Eskola ja 
Suoranta (1998, 17) toteavat puolestaan objektiivisuuden syntyvän oman subjektiivisuuden 
tunnistamisesta. Tämän työn kohdalla edelliset tavoitteet tarkoittavat ensinnäkin pyrkimystä 
määritellä tutkielman perspektiivi suhteessa aiempiin tutkimuksiin (luku 2) ja toiseksi pyrkimystä 
monipuolisen, erilaisia ympäristönäkökulmia sisältävän lähdemateriaalin käyttöön.9 Lisäksi 
esipuheessa on kurkistus tutkielman tekijän taustoihin. Koen subjektiivisuuden ja kirjoittajan käden 
jäljen näkymisen myös voimavarana. Hailaa ja Lähdettä (2003b, 207) mukaellen postmoderni 
kääntää subjektiivisuuden tutkijan eduksi liittäen yhteen tutkijan arvositoumukset ja uutta luovan 
rajojen rikkomisen; tutkimus on tekijänsä näköinen työ, jonka lukija asettaa kontekstiinsa, ja jota 
lukija lukiessaan myös rakentaa – muuten työ on keskeneräinen. 
                                                 
7 Tässä työssä olen perehtynyt erityisesti maantieteilijöiden ja maantieteen opettajien ympäristökasvatusta ja kestävää 
kehitystä käsitteleviin kirjoituksiin (esimerkiksi Teaching Geography, International Research in Geographical and 
Environmental Education ja Terra) ”yleisjulkaisuiden” kuten The Journal of Environmental Education, Environmental 
Education Research, Studies in Philosophy and Education ja Ympäristökasvatus ohella.  
  
8 Esimerkiksi Environmental Politics, Environmental Ethics ja Environmental Values -julkaisut. Sanomalehtiartikkelit 
ovat pääosin Aamulehdestä ja Vihreästä Langasta.   
    
9 Ympäristökasvatusta käsittelevän työn lähdemateriaalin osalta on kuitenkin huomioitava, että ympäristökasvatusta 
tutkivat ovat harvemmin ”ympäristövastaisia”. 
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Poikkitieteellinen, teoreettinen työ laajan lähdeaineiston kera vaatii väistämättä syntetisoivaa 
holistista otetta, jota kestävän kehityksen tutkimuksessa on korostanut esimerkiksi Reid (1995, 153) 
ja Purvis (2004a, 34). Lähdemateriaalin analysointi onkin käytännössä tarkoittanut tekstin 
tuottamista lukuisten tiivistelmien ja erilaisia näkemyksiä mallintavien kuvien laadinnan kautta. 
Tutkielma on luonteeltaan pohtiva kannanotto ajankohtaiseen aihepiiriin. Pyrin välttämään löysää, 
ympäripyöreää tekstiä, mikä yhdessä poikkitieteellisyyden kanssa johtaa runsaaseen viitteiden 
käyttöön. Työn havainnollisuutta silmällä pitäen tavoitteena on ollut myös ahkera kuvien 
hyödyntäminen, joka tosin teoriapainotteisessa tutkielmassa ei kaikin kohdin ole mahdollista. 
Tutkielmaa luonnehtii syklisyys: samat aihepiirit tulevat esiin tutkielman eri luvuissa, mutta eri 
näkökulmista (kuvan 1 liikkuvat kolmiot). Kriittiselle teoreettiselle tutkimukselle ominaisesti työssä 
ei ole tehty tiukkaa erittelyä teoria- ja tulkintalukuihin (Fien & Hillcoat 1996, 34). Luku 2 painottuu 
kuitenkin enemmän metodologiaan ja aihepiirin alustavaan tarkasteluun kun taas luvut 3 ja 4 ovat 
tutkimusongelmien kannalta olennaisimmat luvun 5 keskittyessä edellisten lukujen 
yhteennivomiseen ja johtopäätöksiin.  
 
 
2. ENSIMMÄINEN ASKEL TEORIAAN – METODOLOGISIA AVAUKSIA  
 
2.1 Tutkielman maantieteellinen näkökulma 
 
Maantieteilijät ovat pyrkineet hahmottamaan monipuolista tutkimuskenttäänsä laatimalla kirjavan 
joukon maantieteen määritelmiä ja tutkimusalaa kuvaavia kaavioita (esim. Haggett 2001, 763–765) 
ja mallinnuksia. Viimeksi mainituista eräs esimerkki on Rediscovering Geography -teoksen (1997, 
29) kuutiomalli (kuvassa 4 muokattuna). Kuutiossa maantieteen tutkimusala on jaettu kolmeen 
osaan: luonnonympäristön sisäisen, luonnonympäristön ja yhteiskunnan välisen ja yhteiskunnan 
sisäisen dynamiikan tutkimusalaan. Luonnonympäristön ja yhteiskunnan välistä suhdetta voi 
lähestyä kolmesta eri peruslähtökohdasta ja olen lisännyt ne kuvaan kirjaimin A–C: 
Luonnonmaantieteessä suhdetta tarkastellaan näkökulmasta, jonka keskiössä on ajatus siitä, miten 
ihmisen toiminta näkyy luonnonympäristön prosessien muuttumisena (kohta A). Kohta B edustaa 
luonnonmaantieteen ja ihmismaantieteen menetelmiä yhdistävää tutkimusta, jota Määttänen (1999) 
kutsuu ympäristömaantieteeksi, kun taas ihmismaantieteen ja myös tämän työn näkökulmaa voisi 
kuvailla Vartiaisen (1987, 121) sanoin: ”luonto meille” eli millaisena ihmiset kokevat 



























































Maantieteelliselle näkökulmalle on ominaista tilojen, alueiden tai eri skaalatasojen välisten 
vuorovaikutussuhteiden tutkiminen (kuva 4). Skaalalla tarkoitetaan aikaskaalaa menneisyydestä 
tulevaisuuteen (esim. historiallinen maantiede) ja spatiaalista skaalaa paikalliselta globaalille tasolle 
saakka (Rediscovering Geography 1997, 31). Nämä kolme maantieteellistä perspektiiviä 
(alue/tila/skaala) ovat tyypillisiä myös maantieteellisessä kestävän kehityksen tutkimuksessa, josta 
Purvisin ja Graingerin (2004) kokoomateos on yksi esimerkki. Oma työni ei kuitenkaan 
varsinaisesti lokeroidu mihinkään edellisistä vaan kutsun näkökulmaani ”rajapintojen 
maantieteeksi” tarkastellen ihmisen ja luonnon/ympäristön suhdetta käsitteellis-teoreettisista 
lähtökohdista.10  
 
Kuva 4. Tutkielma maantieteen tutkimuskentässä (viivoitettu alue). Kuvan lähteenä Rediscovering 
Geography -teos (1997, 29). Suomennos, muokkaus ja stilisointi Pääsky 2005.    
2.1.1 Konstruktionismi ja postmoderni kriittinen tutkimus 
 
                                                 
10 Smith (2000, 186) on tosin ulottanut skaalan käsitteen myös ihmisen ja luonnon väliseen suhteeseen kirjoittaen lajien 
välisestä skaalasta (”the interspecies scale”). Eettisen kehän laajentamisen voi toki senkin nähdä skaalakysymyksenä. 
Mielestäni ontologiset kysymykset hybridisyydestä, dualismeista ja luonnon olemuksesta samoin kuin luontokäsitteiden 
ja -kategorioiden luominen ovat skaalan sijasta kuitenkin pikemminkin rajanvetokysymyksiä (tässä työssä 
kiinnostuksen kohteena ovat käsitteelliset, kielelliset rajanvedot) ja siksi siis kuvassa 4 erilliseen luokkaan kuuluvia.    
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Tutkielman metodologinen tausta on konstruktionismissä, kriittisessä ”vihreässä” maantieteessä ja 
postmodernissa lähestymistavassa. Konstruktionismin mukaan ihmiset tuottavat eli rakentavat 
monikerroksista todellisuutta ajattelullaan ja toiminnallaan.11 Tieto rakentaa sosiaalista maailmaa, 
ei ainoastaan peilaa sitä, ja todellisuudenkuvaukset ovat osallisina yhteiskunnallisten suhteiden 
muodostumisessa ja säilymisessä. (Häkli 1999, 133, 144, 147.) Häklin (1999, 134–135) mukaan 
konstruktionistinen todellisuus on käsittein erotettujen kategorioiden järjestelmä, joukko 
tyypityksiä, joiden rakentamisessa kielellä on keskeinen rooli. Siltalan (1998, 168) kriittisin sanoin 
konstruktionismissa käsitelläänkin todellisuutta ”joukkona tietoisesti sovittuja määritelmiä”.  
 
Tyypittelevä, käsitteitä ja luokitteluja korostava lähestymistapa on kuitenkin ensiarvoisen tärkeä 
tarkasteltaessa esimerkiksi kestävää kehitystä, joka vaikkakin on kuvailtu (retoriseksi) 
kompromissikäsitteeksi, on myös voimakkaasti kategorisoiva ja marginalisoiva diskurssi, jonka 
vastakohtana on ”kestämätön taantumuksellisuus”. Kestävä kehitys on myös esimerkki 
koulutuspoliittisesti vahvasta diskurssista, jonka sisällä lukuisat erilaiset kestävyys- ja 
kehitysnäkemykset muodostavat tyypittelyjen järjestelmän – kestävän kehityksen kasvatus on juuri 
sitä, miksi sen eri tyypit eli esimerkiksi ympäristökasvatuksen koulukunnat määrittelevät (Jokinen 
2004 Helinin haastattelemana). Konstruktionistinen ote näkyy tutkielmassani paitsi kestävän 
kehityksen typologioiden tarkasteluna, myös esimerkiksi pohdintana luontosuhdetyypittelyjen 
merkityksestä suhteessa luonnon toiseuden rakentamiseen.  
 
Maantieteen traditiossa työ linkittyy lisäksi Frankfurtin koulukunnalle pohjautuvaan kriittiseen 
suuntaukseen tiedonintressin ollessa vapauttava eli emansipatorinen (Fien & Hillcoat 1996; 
Nederveen Pieterse 1992). Häklin (1999, 33–34) mukaan ”tiedonintressin lähtökohtana ovat 
sellaiset yhteiskunnalliset valtasuhteet (tässä työssä YK-muotoisen kestävä kehitys -diskurssin 
hegemonia), joissa valtaa ei enää tunnisteta, eli valtasuhteet ovat esineellistyneet 
luonnontapahtumien kaltaisiksi”. Fien (1993, 19) näkee emansipaation tarpeen kumpuavan halusta 
olla vapaa välinpitämättömyyden, autoritaarisuuden ja perinteiden järjen käytölle asettamista 
rajoitteista. Luukkasen (1993, 35) mukaan emansipaatio tarkoittaa poikkitieteellisessä 
tutkimuksessa pyrkimystä vapautua totunnaisista tieteenalojen ajattelukaavoista.  
 
                                                 
11 Järvikosken (1995, 44) mukaan konstruktionistisen otteen vaarana on ympäristöongelmien tarkastelu pelkästään 
päänsisäisinä uskomuksina (luku 4.3.1; kuva 20). Häkli (1999, 144) muistuttaa, että maantieteellisessä 
konstruktionismin tulkinnassa todellisuuden nähdään rakentuvan kielellisen tai symbolisen tason lisäksi sosiaalisista 
suhteista ja fyysisestä aineellisuudesta tai kuten Archer (1995, 404) toteaa: – – environment is considered to be both 
natural and humanly constructed.” 
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Kriittisen suuntauksen ytimessä on paitsi demokratian myös yhteiskunnallisen muutoksen vaatimus 
(Bhola 2002, 183; Burbules & Berk 1999, 47; Fien & Hillcoat 1996, 29). Esimerkiksi Unwin (1992, 
211) näkee kriittisen maantieteen tehtäväksi voimaannuttaa12 ihmiset reflektoimaan suhdettaan 
ympäristöön ja tätä kautta parantamaan maailmaa. Ranger (1993, 123) on todennut 
käytännönläheisemmin voimaantumisen tarkoittavan esimerkiksi kykyä tulkita 
yhdyskuntasuunnittelua koskevia julkaisuja, kykyä saada oma ääni kuuluville ja taitoa käyttää 
demokratian keinoja ympäristönmuutoksen hallitsemiseksi. Kestävään kehitykseen 
voimaannuttamisessa on siis oikeastaan kyse kansalaiskasvatuksesta (Schnack 1998, 89; Williams 
1996, 2; Agenda 21 for Education...2002, 4). Kriittisessä traditiossa kriittisyydellä puolestaan 
tarkoitetaan yhteiskuntakritiikin lisäksi oman työn menetelmävalintojen ja ennakkositoumusten 
kriittistä tarkastelua (Robottom & Hart 1993, 15–16 Fienin & Hillcoatin 1996, 28 mukaan) ja kykyä 
ajatella eri tavalla, irrottautua totutuista ajatuskehyksistä (Burbules & Berk 1999, 59 vrt. myös 
Luukkanen edellä).  
 
Kriittistä maantiedettä on perinteisesti pidetty vasemmistolaisena 1970-luvun marxilaisiin 
radikaalimaantieteen ajatuksiin linkittyvänä traditiona. Nykyisin kriittinen maantiede on kuitenkin 
ylätason käsite marxilaisen tutkimuksen lisäksi erilaisille kriittisille antirasistisille, 
vammaisvähemmistöjä koskeville, postmoderneille, feministisille ja vihreille tutkimussuunnille. 
(Castree 2000, 955–956; Popkewitz & Fendler 1999, xiii.) Sayer (2000, 158) kutsuu kahta viimeksi 
mainittua uusiksi kriittisiksi yhteiskuntatieteiksi Morganin (2002, 23) suositellessa kriittisen 
maantieteen asemasta puhumista kriittisistä maantieteistä – itse pidän jälkimmäistä ehdotusta 
tervetulleena, sillä esimerkiksi ”vihreän tutkimuksen” kytkemistä Castreen (2000, 955–956) tavoin 
vasemmalle kallistuvaksi ei ainakaan Suomessa, jossa vihreät pyrkivät pääosin pidättäytymään 
vasemmisto-oikeisto linjalle asemoitumisesta, voi pitää osuvana.  
   
Postmodernilla tarkoitetaan modernin jälkeistä yhteiskunnallisen murroksen aikaa, joskin modernin 
ja postmodernin ”aikakauden” erottamiseen ei ole yksiselitteisiä kriteerejä (Häkli 1999, 164, 166; 
Bhola 2002, 184). Hautamäki (1998, 34–35) kuvaa postmodernia modernisaatiossa alkaneen 
yhteiskunnallisen eriytymiskehityksen huipentumaksi (vrt. Latour 1994 luvussa 4.3.1 
hybridisaatiosta ja puhdistusprosessista), jonka keskiössä on yksilön roolien hajaannus. Häklin 
                                                 
12 Unwin (1992, 211) käyttää termiä ”enable” (mahdollistaa), mutta yhä enenevissä määrin erityisesti kriittisen 
opetusmaantieteen ja kasvatustieteen puolella käytetään käsitettä ”empower” (voimaannuttaa) (Siitonen 1999, 5; 
Morgan 2002, 16, 24). Tarkoituksena on voimaantua henkilökohtaiseen autonomiaan, järkeilemiseen ja luomaan 
mahdollisuuksia laajempien yhteiskunnallis-poliittisten rakenteiden muuttamiseen (Giroux 1989, 81 Fienin 1993, 55 
mukaan).  
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(1999, 164) mukaan postmodernissa maailmassa ”suurten kertomusten eli yleisen ja kaikkialla 
pätevän tiedon kyky oikeuttaa itsensä vähenee”. Seurauksena on halu hylätä sekä ehdottomat 
olettamukset että pyrkimys universaaleja totuuksia sisältävien teorioiden kehittämiseen (Giroux 
2001, 166; Morgan 2002, 21). Postmoderni tieteellisenä asenteena tarkoittaakin suhteellistavaa 
otetta tutkimukseen ja tiedon kontekstisidonnaisuuden korostamista (Häkli 1999, 172; Giroux 1993, 
120). Postmodernin hyväksyessä erilaisuuden, vähemmistöryhmät (kuten luonnonympäristö ks. 
Kumpula 2004) tulevat tutkimuksen kohteeksi moniarvoisuuden korostuessa (Hautamäki 1998, 35; 
Jackson 1996, 84; Bale 1996, 288). Halu rikkoa modernin sinetöimiä rajoja näkyy myös 
kiinnostuksena traditioihin ja utopioihin (Giroux 2001, 171; Hautamäki 1998, 37; Bhola 2002, 184), 
joiden sisältämien näkökulmien nähdään laajentavan valinnanmahdollisuuksien kenttää (Giroux 
1993, 122; Rubin 2004, 106 tulevaisuuskasvatuksesta).   
 
Konstruktionistista, kriittistä ja postmodernia tutkimusotetta yhdistävät tutkijan subjektiivisuuden 
korostaminen sekä kiinnostus valtasuhteiden rakentumiseen kielen kautta: konstruktionismissa 
korostuu käsitteiden merkitysulottuvuus, kuten luonnon ontologia, ja kriittisessä lähestymistavassa 
yhteiskunnan ja tiedon sosiaalinen rakentuminen esimerkiksi ympäristödiskurssien kautta (Häkli 
1999, 141; Popkewitz 1999a, 1; McLaren & Giarelli 1995, 2). Postmoderni yhdistää edelliset 
nähden maailman kielellisenä, subjektiivisina ja kollektiivisina teksteinä (Giroux 1993, 121), 
unohtamatta kuitenkaan materiaalista maailmaa kuten luonnon kehollisuutta, jonka esimerkiksi 
Haraway (1986) on tuonut esille. Tässä työssä postmoderni nähdään ajanjaksona, joka esimerkiksi 
arvorelativismin ja yksilön monikerroksisen identiteetin myötä haastaa ympäristökasvattajan 
lähestymään luonnon toiseutta uusista näkökulmista. Postmodernin murroskauden ja kestävä 
kehitys -diskurssin suhdetta mietitään peilaamalla kestävää kehitystä esimerkiksi ekologisen 
modernisaation teoriaan linkittäen luontosuhdepohdinta osaksi laajempaa yhteiskunnallista 
keskustelua. Orastava postmoderni tutkimusasenne näkyy kiinnostuksena käsitteiden auki 
purkamiseen ja rajojen uudelleenkirjoittamiseen – molempia pidetään postmodernin tutkimuksen 





                                                 
13 Postmodernien näkökulmien kirjo on laaja dekonstruktiivisesta nihilismistä yhteiskunnallista muutosta korostaviin 
rekonstruktiivisiin näkemyksiin (Sauvé 1998) – tämä työ rakentuu viimeksi mainitun näkökulman pohjalle. 
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2.1.2 Eettinen käänne: toiseuden rajat tutkimuskohteena 
 
Viimeisten kahden vuosikymmenen aikana maantieteellinen ja filosofinen tutkimus ovat 
lähentyneet toisiaan (Casey 2001, 683). Cloke (2002, 591) kirjoittaa maantieteellisesti sensitiivisen 
etiikan ja eettisesti sensitiivisen maantieteen kehittämisprosessista Smithin (2000, 5) kuvatessa 
maantieteilijöiden parissa nousseen kiinnostuksen arvoihin näkyvän muun muassa 
konferenssitapaamisina, uusina julkaisuina ja vanhojen julkaisujen erikoisnumeroina. 
Maantieteilijöiden pyrkimykset linkittää yhteiskuntateoriaa, ympäristöideologiaa ja etiikkaa on 
Proctorin (1999, 5) mukaan osoitus maantieteilijöiden kyvystä näyttää osaamisensa myös tällä 
saralla – ympäristö- ja kehityskysymykset ovatkin Engelin (1990, 7) sanoin ”täynnä moraalisia 
merkityksiä”. Maantieteellinen kiinnostus etiikkaan on osa laajempaa filosofiainnostusta eri 
tieteenaloilla; sitä on myös kutsuttu moraaliseksi tai eettiseksi käänteeksi (Smith 2000, 5; Sayer 
2000, 158; Lehtinen 2003, 11). Ryan (2002, 79) toteaa maantieteilijöiden etiikkaan kohdistaman 
mielenkiinnon olevan läheisesti kytköksissä myös kriittisten maantieteiden lisääntyvään suosioon, 
joskin koulumaailmassa arvoja korostava kriittinen näkökulma on Morganin (2002, 16–17) mukaan 
edelleen marginaalisessa asemassa (vrt. Standish seuraavassa luvussa).     
 
Inglis (2003, 131) kuvailee elämänpiirimme olevan tulvillaan erilaisia rajanvetoja ja arvoerotteluja. 
Kielen välityksellä jaottelemme arvokkaammiksi ja vähemmän arvokkaammiksi kokemiamme 
asioita tietoisesti ja osin myös huomaamatta. Kuten Kiuru (2004) on tuonut esille, on osa sanoista 
selkeästi arvolatautuneita (esimerkiksi puhuessamme roska- tai arvokaloista), toisinaan rajanvedot 
ja merkitykset ilmenevät lauseyhteydestä tai metaforista, ja toisinaan arvostukset näkyvät 
esimerkiksi valittaessa puhuttelemmeko lemmikkieläintämme nimellä (Petra), asiasanalla (kissa) 
vai selvemmin hierarkiaa kuvaavalla termillä (elätti). Kielellisinä rajanvetoisina rakennamme osin 
myös omaa identiteettiämme ja meistä irrallista ei-minuutta eli toiseutta (Inglis 2003, 131).14   
 
Popken (2003, 302) mukaan modernin subjektin koherenssia ja autonomiaa on ylläpidetty toistuvin 
yrityksin määritellä, kategorisoida ja luokitella poikkeavia toisia.  Postmoderni toiseuden tutkimus 
haastaa totutut toiseuden rakentamistavat pohtien vaihtoehtoisia diskursiivisia käytäntöjä 
erilaisuuden konstruoimiseksi rakentamatta samalla samanlaisuuden normeja (Popkewitch 1999b, 
                                                 
14 Rakennamme identiteettiämme myös paitsi materiaalisesti, esimerkiksi vaatteiden avulla tai erottelemalla toiseutta 
muurein tai rajalinjoin, myös sosiaalisella toiminnallame elein ja teoin, joita emme aina tiedosta. Materiaalinen, 
sosiaalinen ja kielellinen yhdessä tietojen, tunteiden ja toiminnan kanssa – tiedostetun ja tiedostamattoman –  
muodostavat monikerroksisen identiteetin ja toiseuden rakentamisprosessin, josta tässä työssä sivutaan vain tiedostettua 
kielellistä tietoulottuvuutta (diskursiivisesta  ja materiaalisesta identiteetistä Massey 2004, 5 ja identiteetin 
monikerroksisuudesta Golmohamad 2004, 134).    
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33). Käytännössä edellinen tarkoittaa esimerkiksi sosiaalisen ajattelun avainkategorioiden ja 
dualismien kriittisempää tarkastelua (Sayer 2000, 6) ja identiteettiä sitovien kiinteiden rajojen 
kyseenalaistamista (Smith 2000, 200). Identiteetti nähdään muuttuvana (fluidity, esim. ns. 
nomadinen yhteisöllisyys) ja hybridisenä (Smith 2000, 200) ja postmoderni rajojen ylittämisenä 
(border crossings) (Giroux 1993, 125).  
 
Eettisestä käänteestä huolimatta luontoa on tutkittu maantieteessä käsitteellis-filosofisesta 
näkökulmasta vähän rajoittuen lähinnä luontokeskeisten arvojen kritisoimiseen (Castree 2003a, 
207). Vaikka Popken (2003, 298) mukaan erilaisilla postmodernistisilla suuntauksilla onkin ollut 
merkittävä vaikutus ihmismaantieteeseen, ei postmodernin etiikalle antamaan haasteeseen ole 
tartuttu juuri lainkaan. Ihmiskeskeinen tulkintakehys onkin kyseenalaistettu postmoderneista 
lähtökohdista vasta aivan viime vuosina (Castree 2002, 362). Lehtisen (2003, 15) sanoin ”luonnon 
ja kulttuurin, meidän ja muiden, kuten myös paikallisen ja globaalin rajatilat ovat tulleet 
tutkimuksen kohteiksi”. Castree (2003a, 204) kutsuu postdualistisiksi teoreetikoiksi muun muassa 
Whatmorea ja Harawayta, mutta myös Castree itse on artikkeleissaan (esim. 2003b) pohtinut 
ihmisen ja luonnon jälkidualistista suhdetta.  
 
Suomalaisittain luonnon ontologiaan tai ihmisen ja luonnon/ympäristön väliseen suhteeseen kuten 
luonnon politisoitumiseen ovat perehtyneet muun muassa Haila (esim. 1999), Lehtinen (esim. 
2003), Rannikko (esim. 2003), Vilkka (esim. 1993) ja Willamo (esim. 2004a). 
Ympäristökasvatuksen saralla Payne (2003) toivoo laajemminkin ontologista käännettä 
tutkimuksessa, jossa toistaiseksi kyseinen näkökulma on ollut harvinaisuus. Markkula ja 
Mäntykoski (2004, 192–193) puolestaan peräänkuuluttavat uuden maantieteellisen tutkimuksen 
vahvempaa näkymistä koulumaantieteessä. Heidän mukaansa nykypäivän opiskelijoita tulisi 
kasvattaa nykypäivän elämää varten opettaen heille ”heidän maantiedettään”. Ympäristöeettiset 
kysymykset ovat yksi aikamme merkittävistä uusista ilmiöistä, ilmiö, joka tulee vaikuttamaan 
lähitulevaisuudessa myös maailmankuvamme muutokseen (Rubin 2002, 41). Miten luonnon 
toiseutta tulisi siis lähestyä opetuksessa kestävän kehityksen mukaisen ympäristökasvatuksen 








2.1.3 Kestävä kehitys ja ympäristökasvatus maantieteessä  
 
Kestävän kehityksen alkuvaiheista asti osa maantieteilijöistä on nähnyt sen suurena haasteena ja 
maantieteilijöiden mahdollisuutena nostaa yhteiskunnallista näkyvyyttään (esim. Manning 1990, 
290, 300; Kosonen 1998, 204; Huckle & Martin 2001, 245). Purvisin (2004a, 37) mukaan kestävä 
kehitys on juuri sellainen tutkimuskohde, jossa maantieteilijöiden laaja-alainen osaaminen ja kyky 
syntetisoivaan analyysiin pääsevät oikeuksiinsa. Kestävän kehityksen keskiössä olevat ihmisten ja 
ympäristöjen vuorovaikutussuhteet eri aluetasoilla, ja tasojen (paikalliselta globaaliin) välillä,15 ovat 
lisäksi nimenomaan maantieteen ominta tutkimusalaa (Purvis 2004a, 37; Manning 1990, 301). 
Williams ja Millington (2004, 103) näkevätkin kestävän kehityksen potentiaalisena pirstaleista 
tutkimusalaa yhdentävänä tekijänä.  
 
Poliittisesti orientoituneissa tutkijoissa kestävä kehitys nostattaa mielikuvia maantieteilijöistä 
yhteiskunnallisen muutoksen agentteina: ”Geographers somehow missed the opportunity to be the 
central unifying discipline for the environmental movement of the 1960s. The opportunity has again 
arisen in the sustainable development thrust” (Manning 1990, 299). Chase (2003, 53) on samoilla 
linjoilla pyrkien tekemään suoraan kansalaisjärjestöjä hyödyttävää tutkimusta. Maantieteilijöiden 
aktiivisempaa yhteiskunnallista osallistumista ovat vaatineet myös Martin (2001, 190; 2002, 642) ja 
Castree (2002). Kiinnostus kestävään kehitykseen näyttää kasvaneen kuitenkin vasta aivan viime 
aikoina eivätkä maantieteilijät hajanaisista toiveista huolimatta ole ryhtyneet sankoin joukoin 
kestävän kehityksen tutkimuksen etulinjalaisiksi – yhtenä merkittävänä poikkeuksena on ympäristö- 
ja kestävän kehityksen kasvatus, jossa suuri osa alan tutkijoista on nimenomaan maantieteilijöitä. 
Lähdesmäki (1991, 12) määrittelee ympäristökasvatuksen tehtäväksi kokonaiskuvan antamisen 
”ihmisen, yhteiskunnan ja luonnon vuorovaikutuksesta, ihmisen riippuvuudesta elinympäristöstään 
sekä hänen vastuustaan ympäristön muuttajana”. Saman suuntaisia ajatuksia ovat esittäneet myös 
Ojanen ja Rikkinen (1995, 12–13) sekä Houtsonen (1996, 66). Wolffin (2004b, 210) mukaan 
olennaista on avata oppilaille globaali näkökulma ja yhdistää kaukaisetkin asiat omaan elämäämme. 
Edellinen määritelmä ja Wolffin näkemykset ovat kovin lähellä maantieteen pyrkimyksiä. Ranger 
(1993, 121) ei osaakaan kuvitella maantieteen tuntia, joka ei kytkeytyisi ympäristökasvatukseen. 
Ballantynen (1999, 43) tutkimuksen mukaan suurin osa (78 %) maantieteen opettajista kokee, että 
ympäristökasvatuksen tulisi muodostaa ainakin puolet maantieteen tunneista.  
                                                 
15 Esimerkiksi Godardin ( 1998, 306–307)  mukaan kestävyyden periaatteen tarkoituksena on nimenomaan antaa keino 
arvioida paikallistason realiteetteja ja prosesseja niiden laajemman merkittävyyden kannalta.   
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Koska viime vuosina ympäristökasvatus ja kestävän kehityksen kasvatus ovat sulautuneet yhä 
tiiviimmin toisiinsa – prosessi, jossa maantieteilijät ovat itse asiassa olleet avainasemassa – on 
selvää, että maantieteellä on keskeinen rooli myös kestävän kehityksen näkökulman 
esilletuomisessa kouluopetuksessa (Robinson 2001, 56; Hicks 2001, 57; Wade 2002, 109–110; 
Lambert 2004; Huckle 2002, 64; Tilbury 1997, 109). Lukion opetussuunnitelman perusteista (2003) 
ilmenee haasteen mittavuus. Perusteiden mukaan maantieteen opetuksen myötä opiskelija 
”ymmärtää mitä alueellinen kehittyneisyys merkitsee ja osaa pohtia mahdollisuuksia ratkaista 
taloudellisia ja sosiaalisia eriarvoisuusongelmia”. Lisäksi opiskelija ”osaa toimia ympäröivän 
maailman kysymyksiin kantaaottavana ja kestävän kehityksen puolesta toimivana aktiivisena 
maailmankansalaisena”. Toisen kurssin päätyttyä opiskelija osaa myös ”arvioida ihmisten 
hyvinvointia, ympäristön tilaa sekä kulttuurisesti ja sosiaalisesti kestävää kehitystä nyt ja 
tulevaisuudessa maapallon eri alueilla”.  
Ympäristökasvatuksen ja kestävän kehityksen korostumisella on myös varjopuolensa. Standish 
(2003, 149) kirjoittaa seuranneensa maantieteen opetuksen muuttuneen kymmenessä vuodessa 
ympäristöarvoja ja -ongelmia korostavaksi vähemmän tieteelliseksi ja haastavaksi oppiaineeksi, 
jossa oppilaat tietävät kaiken saasteista, mutta eivät mitään sääilmiöistä. Standishin kollega oli 
verrannut vallitsevaa maantieteen opetusta Greenpeacen aktivistisiiven toimintaan. Suurin osa 
maantieteen opettajista ei näe kuitenkaan ympäristöasioiden ”poliittista luonnetta” esteeksi 
ympäristökasvatuspitoiselle maantieteen opetukselle (Ballantyne 1999, 49). Slater (2003, 10) 
toteaakin maantieteenonopettajien hyväksyvän opetuksen arvokasvatusperspektiivin nykyisin 
huomattavasti yleisemmin kuin 1970- ja 1980-luvuilla. Ympäristökasvatusta korostava opetus on 
myös yhteneväinen Unescon linjauksen kanssa: Johannesburgissa julkaistun selonteon mukaan 
kestävän kehityksen prosessi riippuu enemmän moraalimme kehityksestä kuin tieteellisen 
ymmärryksemme kasvusta, niin tärkeää kuin viimeksi mainittu onkin (Education for Sustainability 
2002, 11–12).  
Vaikka suuri osa maantieteen opettajista kokee ympäristökasvatuksen tärkeäksi, on 
ympäristökasvattajuuteen sitoutumisessa vielä parantamisen varaa. Esimerkiksi Ballantynen (1999, 
52) tutkimuksen mukaan opettajat vieroksuvat paikallisiin ympäristökysymyksiin perehtymistä 
oppitunneilla.16 Arvatenkin on helpompaa käsitellä globaaleja ympäristöongelmia tai 
                                                 
16 Lehtinen (2003, 18) puolestaan tuo kirjoituksessaan yleisemmin esille ylipaikallisen korostumisen ja paikallisyhteisön 
ohjaavan vaikutuksen heikkenemisen yhteisöllisen ympäristösuhteen ja ympäristöarvojen rakentumisessa. Onko 
koulukin osaltaan ollut tukemassa tätä kehitystä? Korostuuko kestävän kehityksen kasvatuksessakin ylipaikallisesta 
oikeutuksen hakeva ympäristösuhde lisäten oppilaiden juurettomuutta? 
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kuluttajavalintoja kuin esimerkiksi oman pitäjän metsäkiistaa – paikallisuudessa on yksi 
ympäristökasvatuksen haaste (Jeronen, Kaikkonen & Virkkula 1999 Wolffin 2004b, 209 mukaan). 
Koulujen yhteiskunnallinen avautuminen on kuitenkin selvästi havaittavissa oleva suuntaus 
esimerkiksi uusien opetussuunnitelmien perusteella, joissa korostetaan oppilaiden yhteiskunnallista 
aktiivisuutta. Cantellin (2001, 198) mukaan ”maantieteen opetuksen keskeisenä tavoitteena tulisi 
olla aktiivisten elinympäristöönsä ja yhteiskuntaan vaikuttavien kansalaisten kasvattaminen niin, 
että oppilaat kykenevät tekemään valintoja ja ottamaan vastuun omista teoistaan”. Kysymys 
kuuluukin täyttävätkö opettajat itse nämä kriteerit?  
 
2.2 Ympäristökasvatusta kestävän kehityksen kera  
2.2.1 Ympäristökasvatus ja kestävän kehityksen kasvatus – synonyymejä? 
 
Ympäristökasvatuksen (environmental education, EE) synty ajoittuu 1960-luvun lopulle, mutta 
laajemmin siitä alettiin puhua seuraavilla vuosikymmenillä (Cantell 2004a, 12; Sterling 2002, 30). 
Sauvé (1998) kuvailee ympäristökasvatuksen tarjonneen uudet puitteet 1950- ja 1960-lukujen 
resurssinäkökulmaa painottaneelle ympäristönsuojeluopetukselle ”ympäristö ongelmana” -aspektin 
vahvistuessa 1970-luvulla. Suomeen ja opettajankoulutuslaitoksille ympäristökasvatus rantautui 
1980-luvulla juurtuen vähitellen valtakunnallisten opetussuunnitelmien ohella myös osaksi 
yleisluontoisempaa kasvatuksesta käytävää keskustelua (Rikkinen 2004, 9; Wolff 2004a, 22). 
Kestävän kehityksen diskurssin myötä 1990-luvun alkupuolelta asti ympäristökasvatuksen ja 
kestävän kehityksen suhde on mietityttänyt ympäristökasvattajia sekä Suomessa että ulkomailla.   
 
Riossa vuonna 1992 hyväksytyn Agenda 21 -toimintaohjelman luvussa 36 vaaditaan koulutuksen 
uudelleensuuntaamista kestävän kehityksen mukaiseksi: tietoisuutta ympäristö- ja 
kehityskysymyksistä tulisi lisätä sekä kasvattaa henkilökohtaista vastuuta ja motivaatiota toimia 
kestävän kehityksen edistämiseksi. Keinona edellisiin toimintasuunnitelmassa sitoutetaan 
allekirjoittajavaltiot esimerkiksi ympäristökasvatuksen liittämiseen osaksi kaikkea koulutusta. 
(UNCED 1992, 133.) Vastauksena koulutukselle asetettuihin vaatimuksiin syntyi 
ympäristökasvatuksen piirissä 1990-luvun alussa kestävän kehityksen kasvatus (education for 
sustainable development, ESD) (Barraza et al. 2003, 350; Education for Sustainability 2002, 9–10). 
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Kestävän kehityksen diskurssin vahvistuessa se on osin jättänyt varjoonsa muun muassa 
perinteisemmän luonnontieteellisesti painottuneen ympäristökasvatuksen tradition.  
 
Suomessa vuonna 1994 hyväksytyissä valtakunnallisissa opetussuunnitelmien perusteissa kestävä 
kehitys oli sisällytettynä ympäristökasvatuksen aihekokonaisuuteen kun taas vastikään 
hyväksytyissä uusissa perusteissa ympäristökasvatus on osa kestävän kehityksen aihekokonaisuutta 
(Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2004, 41; Lukion opetussuunnitelman perusteet 
2003, 26; Cantell 2004a, 12; SUSDE 2004). Kymmenvuotias pakettiratkaisu (kestävä kehitys + 
ympäristökasvatus) on saanut aikaan sen, että useimmissa suomalaisissa artikkeleissa kestävän 
kehityksen kasvatus rinnastuu ympäristökasvatukseen ja niistä puhutaan ikään kuin yhtenä 
kokonaisuutena: joka toisessa lauseessa viitataan kestävään kehitykseen tai kestävän kehityksen 
kasvatukseen ja joka toisessa ympäristökasvatukseen tekemättä enempää selkoa niiden 
mahdollisista eroista tai yhteisistä päämääristä (liite 1, kuva 1.A) (esim. Houtsonen 2004; Cantell 
2004b). Kaivolan (2003, 1) mukaan ekologisesti, sosiaalisesti ja taloudellisesti kestävän kehityksen 
edistäminen onkin 1990-luvun aikana vakiintunut ympäristökasvatuksen laajasti hyväksytyksi 
perimmäiseksi tavoitteeksi.  
 
Ympäristökasvatuksella ja kestävän kehityksen kasvatuksella on paljon yhteisiä piirteitä. 
Molemmissa korostuu poikkitieteellinen ja holistinen näkökulma sekä asioiden kytköksisyyden ja 
erilaisten syy–seuraus-suhteiden analysointi esimerkiksi ympäristöongelmia käsiteltäessä. 
Ympäristön hyväksi toimimiseksi tarvittavien tietojen ja taitojen tärkeyttä sekä omakohtaista 
kriittistä pohdintaa esimerkiksi omien arvojen ja asenteiden suhteen korostetaan niin ikään 
molemmissa kannustaen myös huomioimaan monipuolisesti erilaiset ympäristönäkökulmat (luku 
2.3.3). Unescon mukaan ympäristökasvatus muodostaa olennaisen, mutta kuitenkin vain yhden osa-
alueen kestävän kehityksen kasvatuksesta muiden aihekokonaisuuksien ohella (Education for 
Sustainability 2002). Cantell (2004b, 8) puolestaan arvioi yhdeksi tulevaisuuden kehityssuunnaksi 
ympäristökasvatuksen laajentumisen kestävän kehityksen kaikkiin osa-alueisiin – molemmat 
viittaavat siihen, että ympäristökasvatus ja kestävän kehityksen kasvatus ovat ainakin osittain eri 
asioita (liite 1, kuva 1.B), mutta kumpi on ylä- ja kumpi alakategoria?17 
 
                                                 
17 Mckeown & Hopkins (2003, 123–124) huomauttavat, että ylä-/alakategoriaväittelyssä näkökulma riippuu täysin siitä 
tarkasteleeko kysymystä kestävän kehityksen kasvatuksen vai ympäristökasvatuksen perspektiivistä. Jossain määrin 
molemmat näkökulmat ovat totta myös yhtä aikaa (kuva 5). 
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Barraza et al. (2003, 351) sijoittavat ympäristökasvatuksen Unescon tavoin osaksi kestävän 
kehityksen kasvatusta (liite 1, kuva 2.A ja 3.A). Myös Suomessa kestävään kehitykseen on 
suhtauduttu ympäristökasvattajien keskuudessa pääosin myönteisesti ja kirjoituksista heijastuu 
kestävän kehityksen hahmottaminen yläkategoriana, tavoiteltavana päämääränä: esimerkiksi 
Palmberg (2004, 196) korostaa ympäristökasvatuksen tärkeyttä vakaan pohjan luomiseksi kestävälle 
kehitykselle Åhlbergin (1998a, 8–9) todetessa vielä yksiselitteisemmin, että ympäristökasvatuksen 
tulisi olla kestävään kehitykseen kasvattamista. Toisesta näkökulmasta kestävän kehityksen 
kasvatus on vain yksi, joskin vaikutusvaltainen ympäristökasvatuksen suuntaus (liite 1, kuva 2.B ja 
3.B) (esim. McKeown & Hopkins 2003, 123). Ympäristökasvatusta ei tahdota sijoittaa kestävän 
kehityksen kasvatuksen sisään, koska tällöin:  
 
a) pelätään ympäristökasvatuksen degeneroituvan pelkästään luonnonympäristöä 
koskevaksi opetukseksi esimerkiksi kehityskasvatuksen keskittyessä sosiaalis-
taloudellisen ympäristön tarkasteluun,  
 
b) pelätään ympäristö-käsitteen laajenemisen myötä ympäristökasvatuksen muuttuvan 
”kaikkeuden” ja ”ei minkään” tieteenalaksi,  
 
c) nähdään ympäristökasvatuksessa korostuvan yhteiskunta-aspekti ja poliittinen 
toimijuus (”toimiminen ympäristön puolesta”) liikaakin, muiden 
ympäristökasvatusnäkökulmien kustannuksella tai  
 
d) koska kestävässä kehityksessä on kyse yhteiskuntapoliittisesta projektista, 
tietynlaisesta ympäristöpoliittisesta diskurssista, joka pitää sisällään myös tietynlaisen 
kehitysnäkemyksen ja luontoasenteen.  
 
Mahdollisesta ympäristökäsitteen ja -kasvatuksen kaventumisesta (kohta a) on esittänyt huolensa 
esimerkiksi Sauvé (1998), jolle Wolff (2004a, 28) on todennut vasta-argumenttina 
ympäristökasvatuskäsitteen olleen alusta asti laaja-alainen ”pitäen sisällään kehityksen monet 
ulottuvuudet”. Myös Cantell (2004a, 13; 2004b, 8) näkee ympäristökasvatuksen dynaamisena ja 
kasvavana muistuttaen kuitenkin ympäristökäsitteen monipuolisen tulkinnan tärkeydestä. Sterling 
(2002, 29) tuo esille luonnonympäristön tutkimisen ja kenttätyön merkityksellisyyden (kohta c) 
myös nykypäivänä, joskin huoli ympäristökasvatuksen paradigman muutoksesta eli luonnon 
korvautumisesta kestävyyden käsitteellä (liite 1, kuva 3.C) on hänestä ylimitoitettu vanhan tradition 
säilyessä osana laajentuvaa ympäristökasvatuksen kenttää. Palmer (1998) on kuitenkin 
epäileväisempi arvellen yhteiskunnallisen näkökulman korostuvan ympäristökasvatuksessa kenties 
jo liikaa.  
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Kestävän kehityksen ympäristöpoliittinen latautuneisuus (kohta d) on sen sijaan harvemmin 
artikkeleissa käsitelty tosiasia. Barraza et al. (2003, 351–352) huomauttavat, että kestävän 
kehityksen kasvatus edellyttää opettajilta poliittisen kannan ottamista, kysyen onko eettisesti oikein 
pyytää heitä kasvattamaan oppilaita tietynlaiseen kehitysnäkemykseen, jonka kannalla opettaja itse 
ei välttämättä ole. Jickling (1992) on alan kirjallisuudessa paljon viitattu esimerkki 
ympäristökasvattajasta, jonka mukaan kestävästä kehityksestä on toki aiheellista opettaa, mutta 
siihen ei tulisi suoraan kasvattaa. Myös Sauvé (1998) varoittaa opettajia asettamasta 
ympäristökasvatusta sellaiseen rooliin, jossa siitä tulee ainoastaan yhdenlaisen modernin 
paradigman, kestävän kehityksen, työrukkanen. Tässä tutkielmassa ympäristökasvatuksen ja 
kestävän kehityksen kasvatuksen suhdetta tarkastellaan b-kohdan kritiikin perspektiivistä luvussa 
2.3.3 ja d-kohdan kritiikin osalta esimerkiksi luvussa 4.3.2.  
 
 
2.2.2 Tutkielma ympäristökasvatuksen traditiossa 
 
Kestävän kehityksen diskurssin vanhetessa ja ympäristökasvatusalan laajetessa ympäristö- ja 
kestävän kehityksen kasvatukseen liittyvien käsitteiden määrä kasvaa kaiken aikaa. Erilaiset termit 
ovat osin aikansa lapsia; muuttuvan käsitteiden käytön voi nähdä tieteenalan sisäisenä näkökulman 
muutoksena. Esimerkiksi luonnontiedepainotteiseen opetukseen liittyvät käsitteet (outdoor 
education OE, nature study NS, conservation education CE) ovat jääneet erilaisten kestävän 
kehityksen kasvatusta kuvaavien termien varjoon, joiden osalta puolestaan ympäristö- ja 
kehityskasvatus (environment and development education EDE) ja kestävyyteen kasvattava 
ympäristökasvatus (environmental education for sustainability) ovat pääosin korvautuneet 
kestävyyteen tai kestävään kehitykseen kasvattamisella (education for sustainability EfS/EFS ja 
ESD) (McKeown & Hopkins 2003, 122; Palmer 1998, 23).  
 
Viime aikoina käsitteissä on korostunut tulevaisuusnäkökulma (education for sustainable future 
ESF ja future education, ks. esim. Axelsson 1997, 292; Hicks 2001, 57; Wolff 2004b, 212) ja 
oppimisprosessin korostaminen. Viimeksi mainitusta esimerkki on Sterlingin (2002, 61) ”kestävä 
koulutus” (sustainable education/education as sustainability), joka painottaa oppimista luovana, 
refleksiivisenä ja osallistavana prosessina, jossa jo syväoppiminen nähdään muutoksena (learning 
as change) eikä ensisijaisesti muutosta varten olevana välinearvoisena tapahtumana (learning  for 
change). Oikeastaan käsitteiden ja suuntausten osalta on nähtävissä laajentumistrendi, jossa uudet 
ideat nielaisevat sisäänsä myös vanhat näkemykset (liite 1, kuva 3.A; esim. Sterling 2002, 61).  
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Erilaiset käsitteet ovat osin myös erilaisten koulukuntien käyttämiä, jolloin tietyillä termeillä voi 
halutessaan ilmaista ympäristökasvatuksellisen näkemyksensä (esimerkiksi maakasvatus) tai 
kulloisessakin kontekstissa painottamansa näkökulman (Leal Filho 1996, 188). Pirstaloituvan 
ympäristökasvatuskentän ja siitä merkkinä olevan käsitepaljouden pelätään jo alentavan 
ympäristökasvatuksen painoarvoa. Matthies (2004, 353) analysoi teoreettisten lähestymistapojen 
runsauden ja yleiskatsauksettomuuden olevan ongelma myös Suomessa. Hänen mukaansa kestävää 
kehitystäkin koskeva diskurssi ”saattaa olla vain yksi esimerkki teoreettista sekavuutta lisäävistä 
ajattelumalleista – – . Myös Leal Filho (1998, 19) toppuuttelee innokkaimpia nimitehtailijoita 
huomauttamalla, ettei Agenda 21 -toiminta-suunnitelmassa vaadittu koulutuksen uudelleen 
suuntaaminen tarkoita, että ympäristökasvatuksen nimi pitäisi muuttaa.  
 
Tässä työssä käytän ympäristökasvatus-käsitettä yleisterminä viittaamaan koko tieteenalan 
perinteeseen sisältäen näkemyksen kestävän kehityksen ympäristökasvatuksesta tradition yhtenä 
suuntauksena. Kestävän kehityksen ympäristökasvatuksella tarkoitan YK-muotoisen kestävän 
kehityksen diskurssin rajaamaa ympäristökasvatusta, kasvatusta, jota on mahdollista ”harjoittaa” 
kestävän kehityksen diskurssin puitteissa esimerkiksi ympäristöarvojen osalta. Lisäksi käytän 
käsitettä kestävän kehityksen kasvatus, joka pitää sisällään ajatuksen ympäristökasvatuksesta 
kestävän kehityksen kasvatuksen osana (EfS/ESD/EFS). Tutkielma perustuu näkemykseen, jossa 
kestävän kehityksen kasvatus mielletään ympäristökasvatusperspektiivistä yhtenä 
ympäristökasvatuksen piiristä osin ulos kasvaneena suuntauksena: se sisältää eri kasvatustraditioista 
nousevia näkökulmia, kuten kehityskasvatuksen (Huckle 1998), joita ei mielestäni ole mielekästä 
niputtaa ympäristökasvatuksen osaksi (kuva 5, kohdat 1 ja 2). 
 
Ympäristökasvattajasta riippuen esimerkiksi kestävän kehityksen kasvatuksen perspektiivistä 
oppilaille avautuva näkökulma ympäristökasvatuskenttään (kuvan kohta 3) voi olla hyvinkin suppea 
tai laaja-alainen – kestävän kehityksen ympäristökasvatuksen piirissä kasvatus on niin kauan kuin 
se pysyy kiinnittyneenä ympäristökasvatuskenttään eikä ylitä YK-vetoisen kestävän kehityksen 
diskurssin rajoja (kuvassa tummalla punaisella, kohta 4). Ympäristökasvatuskenttä ja kestävän 
kehityksen kasvatuksen kenttä ”elävät” kuitenkin kaiken aikaa kasvattaen amebamaisesti uusia 
”jalkoja” esimerkiksi muuttuvien ympäristödiskurssien mukaan. Eräs ympäristökasvatuskenttää 















   
Kuva 5. Kestävän kehityksen kasvatuksen ja ympäristökasvatuksen suhdetta kuvaava amebamalli 
(sisältäen liitteen 1 käsitykset: 1.B, 2.A, 2.B, 3.B).  
 
 
Ympäristökasvatuksessa erotetaan yleisesti kolme näkökulmaa: oppiminen ympäristöstä, oppiminen 
ympäristössä ja toimiminen ympäristön puolesta. Cantell ja Koskinen (2004, 69) kuvaavat 
ympäristöstä oppimisen tuottavan ”empiiristä ja kriittistä tietoa ympäristöstä”. Suuntausta on 
kutsuttu myös positivistiseksi, luonnontieteellisiä tietoja ja taitoja korostavaksi traditioksi (Ojanen 
& Rikkinen 1995, 13). Ympäristössä oppiminen eli tulkinnallinen paradigma pohjautuu estetiikkaa 
painottavaan kokemuksellisuuteen ja toiminnallisuuteen, jossa ympäristöön pyritään saamaan 
omakohtainen kosketus. Ympäristön puolesta toimimisessa eli kriittisessä paradigmassa korostuvat 
puolestaan arvokasvatuksen tärkeys, yhteiskunnallinen vaikuttaminen ja kriittinen tiedonintressi 
(Cantell & Koskinen 2004, 69; Ojanen & Rikkinen 1995, 13; Lee & Williams 2001, 235). Palmer 
(1998) on puumallissaan liittänyt suuntaukset kolmeksi ympäristökasvatukselliseksi näkökulmaksi, 
joiden kaikkien tulisi olla opetuksessa tasavahvasti mukana (kuva 6). Ojanen ja Rikkinen (1995, 13) 
analysoivat jokaisella suuntauksella olevan kuitenkin oma maailmankuvansa, ihmiskäsityksensä ja 
kielenkäyttönsä, jotka suuntaavat myös tutkimusta. Koska kestävä kehitys on vahvasti 
yhteiskunnallinen ajatusmalli, on sitä koskevat ympäristökasvatuksen artikkelit usein kriittisen 
paradigman perspektiivistä kirjoitettuja – kuten myös tämä työ.   
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Kuva 6. Tutkielman ympäristökasvatusnäkökulma Palmerin (1998) puumallin avulla esitettynä. 
Kuvan pohjana Cantellin muokkaama kuva (Cantell & Koskinen 2004, 68), jota on pelkistetty. 
 
Fien ja Trainer (1993a, 16) listaavat kriittiselle ympäristökasvatukselle tyypillisiksi piirteiksi 
esimerkiksi pyrkimyksen erilaisten näkökulmien identifioimiseen ja haastamiseen mukaan lukien 
omien vaihtoehtoisten näkemysten visioimisen, tutkimisen ja kritisoimisen. Huckle (1983, 99–100) 
korostaa kriittisen orientaation tärkeyttä ympäristö-, moraali- ja poliittisen kasvatuksen kytkösten 
tutkimisessa. Koska kestävän kehityksen diskurssissa painotetaan tulevaisuussuuntautuneisuutta ja 
aktiivista yhteiskunnallista osallistumista, ovat kriittisen näkökulman kannattajat Hucklen tavoin 
useimmiten myös kestävän kehityksen kasvatuksen aktiivisia kehittäjiä. Kriittisen suuntauksen ja 
kestävän kehityksen kasvatuksen ollessa vahvasti toisiinsa sidoksissa herääkin kysymys, pystyvätkö 
tradition tutkijat arvioimaan kriittisesti kestävää kehitystä suhteessa esimerkiksi postmodernin sille 
asettamaan haasteeseen (Sauvé 1998). Huckle (1998) kuitenkin korostaa, ettei kriittinen kestävän 







pikemminkin punnitsemaan eri vaihtoehtoja (vrt. alaviite 19). Hänen mukaansa kriittinen kestävän 
kehityksen kasvatus postmodernissa  kontekstissa mahdollistaa myös esimerkiksi länsimaisen 
tieteen, ja edistyksen päämäärien kritisoinnin (Barraza et al. 2003, 351).  
 
Sterling (2002, 60) näkee edellisen kuitenkin riittämättömänä: ”This (Education for sustainability) 
involves some reformation of the existing paradigm to reflect more thoroughly the ideas of 
sustainability, but otherwise the existing paradigm – – remains largely intact”. Cortesen (1999, 3) 
mukaan onkin aika siirtyä ongelmien ratkaisemisesta innovatiivisten vaihtoehtojen toteuttamiseen. 
Kestävän kehityksen ympäristökasvatuksen postmodernille kritiikille (esim. Gough 2002; Scott & 
Gough 2003, 118) on ominaista esimerkiksi vallitsevien konservatiivisten käsitteiden, 
kategorioiden, ajattelumallien ja arvokasvatuksen kritiikki. Tämän tutkielman 
ympäristökasvatuksellinen perusta on postmodernissa kriittisessä traditiossa, jossa kaikkien 
diskurssien rajallisuus hyväksytään ja tieto nähdään (diskurssi)rajojen ylittäjänä. Giroux’n (1997, 
156) lähinnä kansainvälisyyskasvatukseen soveltama ja sovellettu (esimerkiksi Pandit & Alderman 
2004) ”rajapedagogiikka” antaa aineksia myös ympäristökasvatuksen ja kestävän kehityksen 
suhteen pohtimiseen. Giroux’n pedagogiikan ytimessä on toiseuden rakentamisen tarkastelu 
esimerkiksi opettajan tunnilla käyttämien käsitteiden kautta.      
         
 
2.2.3 Kestävän kehityksen ympäristökasvatus – arvokasta vai arvotonta?  
 
”Opetus ja kasvatus ovat voimakkaasti arvosidonnaista toimintaa, koska ajatuksena on asioiden 
paremmaksi muuttaminen: kasvu, kehitys, sivistys” (Jeronen, Kaikkonen & Räsänen 1994, 1). 
Opettajan työn eettisyys ja yhteiskunnallinen merkittävyys tulevaisuuden kansalaisten kasvattajana 
ovat usein toistuvia teemoja paitsi kasvatustieteilijöiden pohdinnoissa (Räsänen 1993, 100; Slater 
2003; Luukkainen 2004; Kiilakoski 2004 Helinin haastattelemana) myös laajemmin yhteiskunnassa 
(King & Schneider 1991, 206; Gardner 2001, 217). Mikkola (2002, 187–188) kuvaa 
kirjoituksessaan, miten yhteiskunnassa havaittu ongelma nähdään usein ratkeavan lisäämällä 
ongelma-aluetta koskevaa opetusta opettajien koulutuksessa – ympäristökasvatus ja kestävä kehitys 
ovat eräitä tällaisia esimerkkejä (myös Rikkinen 2004, 9). Näkemykset arvokasvatuksen 
menetelmistä ja esimerkiksi opettajan arvokasvatuksellisesta roolista vaihtelevat kuitenkin 
neutraalisuutta korostavista selkeästi tiettyjen arvojen puolesta toimiviin (luku 4.3.2).  
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Kriittisen tradition näkökulmasta pontevinkin pyrkimys arvoneutraalisuuteen on painava 
arvovalinta, sillä se tarkoittaa vallitsevan yhteiskunnallisen tilanteen kritiikitöntä hyväksymistä 
(Slater 2003, 1; Anttonen 1996, 79–80). Nykäsen (1992, 9) mukaan ympäristökasvatuksen ei 
tulisikaan olla arvovapaata, vaan sen tulee pohjautua ”ympäristöä ja ihmistä säästäviin arvoihin”. 
Myös Nordström (2004, 137) katsoo ”ympäristökasvatuksen arvojen” olevan perusarvoja ja siksi 
niiden edistämisen olevan oikeutettua. Ympäristön puolesta toimimista korostavaa suuntausta on 
kuitenkin arvosteltu valmiin muutosagendan opettamisesta ja arvojen indoktrinaatiosta.18 
Esimerkiksi Sterling (2002, 61) on huomauttanut, että kriittinen näkemys sisältää usein selkeän 
kuvan siitä, mitä arvoja, tietoja ja taitoja yhteiskunnallisen muutoksen saavuttamiseksi tarvitaan.19 
Etenkin liberaaleissa ja postmoderneissa suuntauksissa korostetaan arvojen relatiivisuutta ja 
omakohtaista pohdintaa, joka kuitenkin kriittisestä näkökulmasta voi johtaa 
yleiskatsauksettomuuteen ja yhteiskunnalliseen passiivisuuteen (Matthies 2004, 356–357). 
 
Kestävää kehitystä koskevia tekstejä lukiessa huomaa niiden usein päätyvän arvomuutoksen 
korostamiseen (esim. Pierce 1992, 317; Cortese & McDonough 2001, 1). Wolffin (2004b, 209) 
mukaan kestävän kehityksen kasvatuksen ydin muodostuu nimenomaan etiikasta ja 
moraalikysymyksistä. Unesco sijoittaakin ”arvo-osaamisen” (luku 4.3.2) yhdeksi aktiivisen 
kansalaisen perustaidoksi kestävän tulevaisuuden rakentamisessa (Educating for a Sustainable 
Future 1998; Agenda 21 for Education in the Baltic...2002, 10). Myös Perusopetuksen 
opetussuunnitelman perusteissa (2004, 99) edellytetään, että oppilas tuntee kestävän kehityksen 
mahdollistavia arvoja. Ympäristökasvatuksen osalta Houtsonen (1996, 69) toteaa sen keskeisenä 
päämääränä olevan yksilö, joka pystyy punnitsemaan ympäristösuhdettaan arvokysymyksenä. 
Jeronen (1995, 92) liittää yhteen kestävän kehityksen mukaisen arvokasvatuksen ja 
ympäristökasvatuksen (liite 1, kuva 1.A) todeten: ”Ympäristökasvatus on arvoihin sitoutunutta 
toimintaa, joten sitä voidaan pitää kestävän kehityksen pohjalta tapahtuvana eettisenä 
kasvatuksena”.  
                                                 
18 Indoktrinaatio on jonkin näkökulman iskostamista oppilaiden mieliin ainoana oikeana vaihtoehtona ”ohi oppilaan 
vapaan ja tietoisen harkinnan” (Huttunen 1999, 86; myös Burbules & Berk 1999, 54; Brown 2000, 255). Kasvatuksen 
ja indoktrinaation ero onkin Puolimatkan (2004, 22) mukaan niiden kyvyssä kehittää oppilaan kriittistä kapasiteettia. 
Kriittisen koulukunnan sisällä on kuitenkin ristiriitaisia näkemyksiä siitä tarkoittaako kriittisyys vallitsevan tilanteen 
kritisoimista pyrkien korvaamaan valtaparadigma uudella esimerkiksi ”perusarvoja” korostamalla, jolloin 
indoktrinaation ongelma nousee esille vahvemmin, vai tarkoittaako kriittisyys nimenomaan erilaisten näkökulmien 
vertailua ja analysoimista liberaalimmista lähtökohdista (Fien 1993, 63). 
 
19 Esimerkiksi Huckle (1983, 100, alleviivaus lisätty) on todennut: “By facilitating sound environmental decision-
making and behaviour in both personal and social contexts, geography teachers can begin to question prevailing 




Ekologisesti kestävän kehityksen arvoja  
 
 empatia muita lajeja, toisia ihmisiä ja tulevia sukupolvia kohtaan 
 
 kunnioitus kasvun rajoja kohtaan/luonnonrajojen ja sosiaalisten rajojen 
kunnioittaminen 
 
 uhkatekijöitä minimoivan suunnittelun/sellaisen suunnittelun tukeminen, jolla 
estetään luonnon pilaantuminen ja saastuminen 
 
 halu muuttaa poliittista ja taloudellista päätöksentekoa kestävän kehityksen 
suuntaan. 
          TASA-ARVO 
                               DEMOKRATIA 
                            KOHTUULLISUUS 
                                                   MONIKULTTUURISUUS 
                                                           RASISMIN VASTAISUUS 
                                               GLOBAALI KANSALAISUUS 
                                               EKOLOGINEN KESTÄVYYS 
                                              TOISTEN KUNNIOITTAMINEN 
                                              (GLOBAALI) OIKEUDENMUKAISUUS 
                                      TULEVIEN SUKUPOLVIEN OIKEUDET 
                               MYÖTÄTUNTO MUITA LAJEJA KOHTAAN 
                             ELÄMÄN JA LUONNON KUNNIOITTAMINEN 
                                     
 
Kuva 7. Jerosen näkemys ympäristökasvatuksen eettisen perustan ekologisista arvoista (Jeronen et 
al. 1994, 5–6; Jeronen 1995, 87; Jeronen 2003). 
 
Ympäristökasvatuksen oppimateriaaleissa ympäristöasioihin otetaan arasti kantaa ja arvokasvatusta 
tukevia tehtäviä on kaikkiaankin niukasti (Hongisto 1999 Kaivolan 2003 mukaan). Suomalaisittain 
Jeronen on eri kirjoituksissa listannut ympäristökasvatukseen ja kestävään kehitykseen liittyviä 
arvostuksia, joista tämän työn kannalta kiinnostavimpia ovat Jerosen ekologisesti kestävän 
kehityksen ulottuvuuteen sijoittamat arvot (kuva 7). Viime aikoina kestävän kehityksen 
arvojaotteluista on kuitenkin ollut eniten esillä SUSDE-projektissa laadittu listaus (kuva 8). 
Yhdessä nämä kaksi näkemystä muodostavat tutkielmassa ennakko-oletuksen kestävän kehityksen 
ympäristöarvoista.  
 
Kuva 8. Kestävän kehityksen arvopohja How to practice...(2003) / Mannisen (2003) pohjalta.  
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Schumacher (1974, 73) totesi aikoinaan koulutuksen tehtäväksi ennen kaikkea arvojen välittämisen, 
kertoa ”mitä tehdä elämällä”. Tasapuolisuus, rehellisyys ja ahkeruus ovat esimerkkejä ihanteista, 
joita suomalaisissa kouluissa voi huoletta välittää oppilaille. Ympäristökasvatus ekologisen 
kestävyyden vaateineen edellyttävät kuitenkin yhteiskunnallista muutosta ja uusien asioiden 
arvostamista: pyrkimys materiaalisen kuluttamisen vähentämiseen on esimerkki perinteisen ”osta 
lisää ja lisää yhteiskunnallista vaurautta” -ajattelun kanssa ristiriidassa olevasta tavoitteesta. 
Opettaja ei sosiaalistakaan vallitseviin näkemyksiin vaan pyrkii muuttamaan niitä (Sterling 1993, 
88–89).  
 
Helinin haastatteleman Kiilakosken (2004) mukaan suomalainen peruskoulu on kuitenkin 
luonteeltaan pikemminkin säilyttävä kuin uudistava: ”Sen tavoitteena on ihmisten integroiminen 
olemassa olevaan kulttuuriin ja sen käytäntöihin ja tätä kautta yhteiskunnan toimivuuden 
varmistaminen”. Myös Matthies (2004, 354) ja Fien et al. (1993, vi) ovat tuoneet esille ristiriidan 
ympäristökasvatuksen päämäärien ja koulujen yhteiskunnallista järjestelmää tukevan funktion 
välillä. Kestävän kehityksen arvokasvatus ei ole helppo tehtävä, ei, vaikka siihen onkin uusien 
opetussuunnitelmien tuki takana. Ja mitä lopulta ovat kestävän kehityksen ja ympäristökasvatuksen 
perusarvot? Tulisiko moniarvoisessa yhteiskunnassa ympäristökasvatuksenkin olla ”arvotonta” tai 
tuleeko siitä sellaista arvopainotuksesta huolimatta postmodernin epävarmuudessa (Matthies 2004)?  
 
 
2.3 Koulu, yhteiskunta ja kestävä kehitys 
 
2.3.1 Kestävä kehitys kansainvälisenä ja kansallisena tavoitteena 
 
Kestävyysajattelun juuret jäljitetään kirjallisuudessa 1970-luvulle (esimerkiksi Tukholman 
ympäristökokoukseen) tai lähteestä riippuen jopa 1700- ja 1800-luvun malthuslaiseen ajatteluun 
(Paehlke 2001, 6; Sundström & Rydén 2003, 769). Termiyhdistelmänä kestävä kehitys mainittiin 
ensimmäistä kertaa vuonna 1980 julkaistussa Maailman luonnonsuojelustrategiassa (Lafferty & 
Meadowcroft 2000a, 10; Reid 1995, xiii), mutta varsinainen käsitteen sisällönmäärittely 
nykymuotoiseksi on YK:n alaisen ympäristön ja kehityksen maailmankomission (WCED) eli niin 
sanotun Brundtlandin komission käsialaa: vuonna 1987 ilmestynyt komission raportti ”Yhteinen 
tulevaisuutemme” siivitti kestävän kehityksen maailmanlaajuiseen julkisuuteen (Langhelle 1999, 
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131–132; Allardt 1991, 11). Raportti muodosti myös pohjan viisi vuotta myöhemmin Rio de 
Janeirossa järjestetylle YK:n ympäristö- ja kehityskonferenssille (UNCED) (Huimasalo 2003, 12).    
  
Kestävän kehityksen käsitesisältöä pohdittaessa viitataankin yleisesti Brundtlandin komission 
raporttiin ja Rion kokouksen asiakirjoihin, joista etenkin ympäristöä ja kehitystä koskevaa Rion 
julistusta ja Agenda 21 -toimintaohjelmaa pidetään tärkeimpinä kestävää kehitystä linjaavina 
julkilausumina. Niillä on edelleen huomattava merkitys kansalliseen ja kansainväliseen politiikkaan 
vaikuttavina ohjenuorina. Esimerkiksi Huimasalo (2003, 12) arvioi, ettei Rion julistuksen 
määrittelemien kestävän kehityksen periaatteiden painoarvo ole keskeisestä asemastaan johtuen 
vuosien saatossa vähentynyt. Backman (2003, 8) puolestaan tuo esille paikallisagendojen 
käyttökelpoisuuden ja Rion tavoitteiden ajankohtaisuuden myös nykypäivänä.     
 
Brundtlandin raportista ja Rion kokouksesta alkanut YK-vetoinen kestävään kehitykseen tähtäävä 
prosessi on pitänyt sisällään useita eritasoisia konferensseja, joista toistaiseksi suurin, 
Johannesburgin kestävän kehityksen huippukokous (WSSD) eli Rion seurantakokous, järjestettiin 
vuonna 2002. Ainasoja (2003, 4) kuvailee huippukokouksen tavoitteena olleen ”löytää yhteinen 
käsitys kestävästä kehityksestä sekä sitouttaa YK:n jäsenvaltiot toimenpideohjelmaan, jolla 
globaalisti pyritään turvaamaan kestävä kehitys.” Kokouksessa hyväksyttiin Rion periaatteille 
rakentuva poliittinen julistus ja Agenda 21 -toimintaohjelmaa tukeva ja vahvistava Johannesburgin 
toimintasuunnitelma (Ainasoja & Linna 2003, 18). Niiden merkittävyydestä ollaan kuitenkin 
erimielisiä ja aika näyttää viitataanko kestävästä kehityksestä puhuttaessa edelleen Rion 
aikaansaannoksiin vai saavutettiinko Johannesburgin kokouksessa merkittäviä edistysaskeleita, 
jotka tulevaisuuden historiankirjoitus paljastaa. Suomen YK-liiton tekemän yhteenvedon mukaan 
Johannesburgin keskeinen saavutus oli kestävän kehityksen vahvistaminen korkealla poliittisella 
tasolla maailmanlaajuiseksi tavoitteeksi (Ainasoja & Linna 2003, 26). Lehtinen ja Rannikko (2003, 
238) toteavatkin Johannesburgin kokouksen olevan esimerkki kestävän kehityksen käsitteen 
elinvoimaisuudesta.    
 
Yhdistyneiden Kansakuntien alaisuuteen perustettiin vuoden 1992 lopulla Kestävän kehityksen 
toimikunta (CSD) valvomaan Riossa tehtyjen linjausten ja suunnitelmien konkretisoitumista. Sen 
tehtävänä on muun muassa raportoida eri aluetasoilla tapahtuvasta Agenda 21 -toimintaohjelman ja 
Johannesburgin toimintasuunnitelman täytäntöönpanosta ja edistää kansainvälistä yhteistyötä 
kestävän kehityksen saavuttamiseksi. (CSD 2004; YK 1993.) Toimikunta nimitti Unescon Agenda 
21 -toimintaohjelman koulutusta koskevan osion pääasialliseksi edistäjäksi (Education for 
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Sustainability 2002, 4). Unesco on muun muassa laatinut useita raportteja (esim. Educating for a 
Sustainable Future 1998), joissa selvennetään kestävää kehitystä käsitteenä ja pohditaan, mitä 
kestävän kehityksen prosessi tarkoittaa koulutyön suuntaviivoja ajatellen, sekä työstänyt kestävän 
kehityksen materiaalia opettajille (esimerkiksi Teaching and Learning for a Sustainable Future 
2002). Itämeren alueella opetusministerit hyväksyivät vuoden 2002 alussa koulutusta koskevan 
kestävän kehityksen Baltic 21 E -ohjelman. Siinä todetaan kestävän kehityksen kasvatuksen olevan 
osa opetusta ja kouluelämän perustaa, mikä edellyttää, että myös opettajilla tulee olla riittävä 
pätevyys sisällyttää kestävä kehitys opetukseensa (An Agenda 21 for Education...2002, 4).  
 
Kansallisella tasolla kestävä kehitys näkyy paitsi opetussuunnitelmissa, erilaisina 
kehittämisprojekteina20, opettajien täydennyskoulutuskursseina ja yliopistojen 
toimintasuunnitelmien osa-alueena21 myös esimerkiksi nykyisen hallituksen hallitusohjelmassa, 
jossa yhtenä kestävän kehityksen tukemisen keinona on ympäristökasvatuksen edistäminen 
(Valtioneuvosto 2003). Ainasojan ja Linnan (2003, 25) mukaan kestävä kehitys onkin Suomessa 
muodostumassa kansalliseksi projektiksi. Parhaillaan hallituksen asettama toimikunta valmistelee 
kansallista ohjelmaa kestävän kulutuksen ja tuotannon edistämiseksi (Loukola 2005, 18). Rikkinen 
(2003, 61) puolestaan kuvailee kestävän kehityksen ajattelun lyöneen läpi koko 
koulutusjärjestelmän. Koulutukseen liittyen eräs viimeisimmistä merkittävistä vaiheista oli 
koulutusjaoston asettaminen Suomen kestävän kehityksen toimikuntaan vuoden 2004 kesällä. 
Jaoston tehtävänä on muun muassa kartoittaa kestävän kehityksen edistymistä koulutuksessa ja 
pyrkiä toimijoiden vastuunjaon selkiyttämiseen. (Loukola 2005, 18.) 
 
          
2.3.2 Kestävä kehitys ja ympäristökasvatus opetussuunnitelmien perusteissa 
 
Ympäristökasvatus otettiin mukaan valtakunnallisiin opetussuunnitelmiin vuonna 1985 (Wolff 
2004a, 23). Kestävä kehitys on puolestaan ollut vuodesta 1994 asti osana valtakunnallisten 
opetussuunnitelmien perusteiden tavoitteita ja ydinsisältöjä (SUSDE 2004). Uusissa 
opetussuunnitelmien perusteissa kestävä kehitys on nostettu omaksi osiokseen, jonka rungon 
                                                 
20 Esimerkiksi Helsingin yliopiston opettajankoulutuslaitoksen ja maantieteen laitoksen TETSDEIS-projekti (Kaivola 
2001) ja Joensuun yliopiston soveltavan kasvatustieteen laitoksen ympäristöopetuksen kehittimishanke 
(Ympäristöopetuksen kehittämishanke 2004). 
 
21 Esimerkiksi Joensuun yliopiston kestävän kehityksen toimintasuunnitelman (2004–2007) mukaan kestävän 




ympäristökasvatus kuitenkin edelleen muodostaa (kestävän kehityksen aihekokonaisuudet liitteessä 
2). Etenkin perusopetuksen opetussuunnitelmassa, jossa aihekokonaisuus kulkee nimellä ”Vastuu 
ympäristöstä, hyvinvoinnista ja kestävästä tulevaisuudesta”, on ympäristökasvatuksen rooli 
keskeinen. Lukion puolella ”Kestävä kehitys” -aihekokonaisuus on nimensä mukaisesti suoremmin 
rakennettu kestävän kehityksen ajatusmallin ympärille.  
 
Perusopetuksen aihekokonaisuuksien sisältöjä pohtivassa teoksessa (Loukola toim. 2004) kestävän 
kehityksen ja ympäristökasvatuksen sisältämää osiota selvennetään kolmen eri näkökulman kautta. 
Näistä ensimmäisessä (1), Loukolan (2004) kirjoituksessa, nostetaan esille erilaiset ympäristöt, 
kestävän kehityksen ulottuvuudet ja ympäristöjen tilan ja ihmisten hyvinvoinnin väliset kytkökset. 
Ympäristöissä tapahtuvien muutosten tulkintakykyä, ympäristönlukutaitoa, korostetaan. Ajatuksena 
on, että sen avulla hahmottuu käsitys ympäristöjen tilasta ja kehityksen suunnasta. Erilaisiin 
ympäristöihin tutustumisen jälkeen tarkastellaan niiden keskinäisiä vuorovaikutussuhteita pohtien 
”millainen olisi kaikkien ympäristöjen kannalta hyvä tilanne” (Loukola 2004, 92). 
Ympäristötietoisuuden ja ihmisten ja ympäristöjen vuorovaikutussuhteiden hahmottumisen myötä 
rakennetaan visioita esimerkiksi kestävän kehityksen mukaisesta elinympäristöstä ja koulusta sekä  
sovitellaan näkemyksiä yhteen pyrkien muuttamaan todellisuutta yhteisen tulevaisuudenkuvan 
kaltaiseksi. Loukolan (2004) tekstissä korostuvat erilaisten oppiaineiden ympäristönäkökulmat, 
erilaiset kestävän kehityksen ulottuvuudet ja ristiriitaisten tavoitteiden yhteen sovittelu.  
 
Sekä lukion että perusopetuksen opetussuunnitelmien perusteissa painotetaan jokaisen vastuuta 
ympäristön hyvinvoinnista paitsi yksilönä myös aktiivisena yhteiskunnan jäsenenä ja tulevaisuuden 
rakentajana. Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2004, 41)  tuodaan esille etenkin arjen 
valintojen ja kuluttajuuden merkitys: ”Oppilas oppii arvioimaan oman kulutuksensa ja 
arkikäytäntöjensä vaikutuksia ja omaksumaan kestävän kehityksen edellyttämiä toimintatapoja.” 
Männistö (2004, 100) käyttää aihepiiriä koskevassa puheenvuorossaan (2) kuvaavaa termiä 
”kuluttajakansalainen”. Kulutusnäkökulma keskittyy omakohtaisen elämäntavan reflektointiin ja 
arvopohdintaan. Tavoitteena on linkittää yksilö osaksi yhteiskuntaa ja ympäristöä, oppia 
havaitsemaan miten yksittäiset valinnat vaikuttavat erilaisissa ympäristöissä ja miettiä omia tarpeita 
ja mitä hyvinvointi oikeastaan pitää sisällään. (Männistö 2004.)  
 
Yksinkertaistaen voisi sanoa kulutusnäkökulman tarkoittavan yksilön valintojen tarkastelua 
(tuotteiden elinkaaret ym.) eri aluetasojen perspektiivistä (koti/koulu Æ maapallo) ja yksilön 
vaikutusmahdollisuuksien pohdintaa suhteessa muihin yhteiskunnallisiin toimijoihin. Kun 
 38
kulutusnäkökulma keskittyy ikään kuin vallitsevan yhteiskunnallisen järjestelmän sisällä 
mahdollisimman kestävästi toimimiseen ja sen sisältäpäin kestävämmäksi tekemiseen, kehitetään ja 
analysoidaan tulevaisuusnäkökulman (3) avulla vaihtoehtoisia kestävän kehityksen 
tulevaisuusskenaarioita ja kehityspolkuja etsien kestävän yhteiskunnan ominaispiirteitä (ks. Rubin 
2004). Tulevaisuusperspektiivi on enemmänkin aikaskaalan ja laajempien yhteiskunnallisten 
piirteiden tarkastelua. 
 
Lukiolaisilta edellytetään kestävän kehityksen eri ulottuvuuksista muodostuvan ajatusmallin 
syvempää ymmärtämistä ja yhteiskunnan perusrakenteisiin ulottuvaa pohdintaa. Tavoitteena on 
esimerkiksi, että opiskelija ”pohtii, millainen on kestävä elämäntapa, luontoa pilaamaton ja 
ekotehokas tuotanto ja yhdyskunta, sosiaalista pääomaansa vahvistava yhteisö ja yhteiskunta sekä 
luontoperustastaan ylisukupolvisesti huolehtiva kulttuuri”. Lisäksi opetussuunnitelmien perusteet 
edellyttävät laadullisen talouskasvun perusteiden, talouden vakauden ja ympäristönsuojelun välisten 
yhteyksien ja kestävän elämäntavan rakenteellisten edellytysten pohtimista oppitunneilla. Kun 
perusopetuksessa paikallinen näkökulma on päällimmäisenä, tulee lukiolaisen osata toimia 
paremman tulevaisuuden puolesta myös kansallisesti ja kansainvälisesti. Jälleen melkoisia haasteita 
myös kestävän kehityksen kasvattajille!      
 
 
2.3.3 Onko kestävä kehitys Y/ympäristökäsite?  
 
”Onko kestävä kehitys vain välttämätön iskulause osoittamassa ajan henkeä?”, pohtii Cantell 
(2003, 36) aihepiiriä käsittelevässä artikkelissaan. Hänen mukaansa todelliset kestävän kehityksen 
mukaiset toimintatavat ovat monilla eri aloilla hahmottumatta ja esimerkiksi kestävä kehitys 
käsitteenä ja ympäristökasvatus kestävän kehityksen kasvatusta konkreettisesti toteuttavana alana 
ovat osin koulutuksen suunnittelijoille hämärän peitossa (Cantell 2003, 36, 39). Myös Helinin 
haastattelema Kiilakoski (2004) huomauttaa, että kasvatustieteessä vasta pohditaan, mitä kestävä 
kehitys voisi tarkoittaa; se ei hänen mukaansa ole toistaiseksi ollut edes alan teoreettisen 
tutkimuksen kohteena. Uusien opetussuunnitelmien perusteiden myötä nousee ajankohtaiseksi 
kysymykseksi kestävän kehityksen ja ympäristökasvatuksen yhteennivomisen mielekkyys.  
 
Opetussuunnitelmien perusteet korostavat sekä kestävän kehityksen eri ulottuvuuksia että 
ympäristökäsitteen monipuolisuutta. Esimerkiksi Loukola (2004) tulkitsee Perusopetuksen 
opetussuunnitelman perusteita (2004) kirjoittaen:  
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”Opitaan ymmärtämään, miten eri ympäristöt vaikuttavat toisiinsa ja millainen olisi kaikkien 
ympäristöjen kannalta hyvä tilanne”. ”Opitaan, mikä on tavoiteltavaa ja kestävää esimerkiksi 
eettisestä, esteettisestä, ekologisesta, taloudellisesta ja kulttuurisesta näkökulmasta”. ”Yhdessä 
rakennetaan visioita kestävän kehityksen koulusta, elinympäristöstä ja maailmasta. On tärkeää 
kuulla monenlaisia käsityksiä ja sovitella niitä niin, että visio on mahdollisimman monen 
ympäristön kannalta hyvä ja että se on mahdollisimman monen hyväksymä”. (Loukola 2004, 92–
94.) 
 
Loukolan (2004) kirjoitukseen pohjautuen hahmottuu kestävä kehitys ympäristönäkökulmasta 
liitteen 3 kaltaisesti, jossa on kaavion lisäksi hypoteettinen esimerkki. Kestävän kehityksen 
tarkasteluun ympäristökasvatuksen perspektiivistä suunniteltuja harjoituksia on toki runsaasti (esim. 
Boardman & Ranger 1996). Tässä mielenkiinto kohdistuu ympäristökasvatuksen ja kestävän 
kehityksen suhteeseen. Onko kestävä kehitys pelkistettävissä Y/ympäristökysymykseksi, jossa 
sovitellaan tulevaisuusperspektiivistä eri arvolähtökohdista, eri yhteiskunnallisten toimijoiden 
näkökulmasta ja eri aluetasoilla, optimaalisia ympäristöjen tiloja keskenään pyrkien 
kompromissiratkaisua kohden?  
 
Kyllä-näkökulmasta Ympäristö käsitteellistyy useita eri ympäristöjä sisältäväksi yläkäsitteeksi, 
jolloin puhutaan vaikkapa eettisestä ympäristöstä tai poliittisen ympäristön lukutaidosta. Tällöin 
esimerkiksi köyhien ja rikkaiden maiden väliset oikeudenmukaisuuskysymykset ovat itse asiassa 
erilaisten ympäristöjen vääränlaisen keskinäisen painottamisen (vrt. Loukola edellä) tai 
puutteellisen huomioon ottamisen tulosta. Vastauksena kestävän kehityksen erilaisista 
ulottuvuuksista koostuvaan ajatusmalliin jaotellaan ympäristön käsite alakategorioihin 
uudelleenjärjestäen samalla myös ympäristökasvatuksen toimintakenttää – onko tulevaisuuden 
Ympäristökasvattaja myös sosiaalisen ympäristön ja taloudellisen ympäristön asiantuntija?  
 
Esimerkiksi Cantell (2004b, 8) arvelee ympäristökasvatuksen laajenevan tulevaisuudessa kestävän 
kehityksen kaikkiin osa-alueisiin. Houtsosen (2004, 193) mukaan kaikki uusien 
opetussuunnitelmien aihekokonaisuudet liittyvät ympäristökasvatukseen samoin kuin esimerkiksi 
globaalin etiikan periaatteet. Toisaalta on havaittavissa myös kestävän kehityksen käsitteen 
ulottuvuuksien lisääntyminen. Aluksi puhuttiin ekologisesta, taloudellisesta ja sosiaalisesta, 
nykyisin myös kulttuurisesta ulottuvuudesta. Unescon kestävän kehityksen kasvatusta käsittelevissä 
kirjoituksissa mukana on myös poliittisesti kestävä kehitys (esim. Teaching and Learning...2002), 
kun taas Suojanen (2001) kirjoittaa teknologisesta kestävyydestä ja Joensuun yliopiston kestävän 
kehityksen toimintasuunnitelmassa (2004–2007) puhutaan eettisestä ulottuvuudesta.  
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Erilaiset ympäristöt, ympäristönlukutaidot, kestävyydet ja kestävän kehityksen ulottuvuudet 
rinnastuvat, tärkeintä on näkökulmien monipuolisuus: seurauksena on puhuminen esteettisestä 
kestävyydestä, vaikka kyseinen ulottuvuuden osa ei ole kestävän kehityksen käsitteessä ainakaan 
vielä mukana, tai puhutaan poliittisen ympäristön lukutaidosta, vaikka ei ole eroteltu sitä omaksi 
ympäristön ”tyypikseen” (liite 3). Kritiikin voisi tietysti kuitata käyttämällä käsitteitä 
tarkkaavaisemmin ja lisäämällä kestävään kehitykseen ulottuvuuksia, mutta onko viimeksi mainittu 
mielekästä? Käsitteiden sisältöä voi toki laajentaa, mutta silloin niiden käytettävyys kärsii. 
Ympäristöä on kaikki ympärillä oleva ja se joku, jonka ympärillä kaikki on, on myös jonkun muun 
Ympäristöä – Ympäristö-käsitteen voi jakaa lukemattomiin tyyppeihin ja kaikki oppiaineet ja 
aihekokonaisuudet voi niputtaa Ympäristökasvatuksen alaisiksi. Tällöin vain päästään korkeintaan 
siihen, että esimerkiksi biologian opettajan nimike on vaihtunut Ympäristökasvatuksen 
luonnonympäristöasiantuntijan titteliksi.  
 
Colwellin (1997, 8) mukaan ympäristökasvatuksessa kiinnostuksen kohteen oleva Ympäristö on 
jatkumo: ”The subject matter of environmental education is neither nature nor culture but a single 
spectrum of interrelationships extending from predominantly nonhuman environments to 
predominantly human environments”. Ympäristökasvatuksen laveaa kenttää voi tuskin fokusoida 
rajaamalla kiinnostuksen kohteeksi vain luonnonympäristö – sellainen rajaus olisi lisäksi sekä 
konkreettisesti että käsitteellisesti vaikea tehdä ja jo tavoitteena kyseenalainen (luku 4.3.1).  
Vartiainen (1987, 119) on käsitellyt kirjoituksessaan tieteenalan määrittelyongelmaa maantieteen 
puolella.22 Ratkaisuna maantieteessä on ollut spesifin tutkimuskohteen puuttuessa ”maantieteellinen 
näkökulma” (luku 2.1). Ympäristökasvatuksen näkökulman rajaaminen samaan tapaan on 
vaikeampaa, sillä toisin kuin esimerkiksi historiassa tai maantieteessä, ei Ympäristökasvatuksessa 
ole aika- tai tilaulottuvuuden kaltaista omaleimaista lähestymistapaa. Kasvatuspainotus ei riitä 
erottamaan sitä esimerkiksi maantieteen tai ympäristöfilosofian opetuksesta. Kenties 
Ympäristökasvatus onkin juuri eri oppiaineita Ympäristönäkökulman ja kasvatuksellisten teorioiden 
kautta yhdistävä tekijä – kaiken voi todella nähdä Ympäristökasvatuksena.  
 
                                                 
22 ”Päästäkseen irti kaikenkattavuuden ja kapea-alaisen erikoistumisen hedelmättömästä vastakkainasettelusta 
maantieteilijät ovat jälleen kerran joutuneet pohtimaan tieteenalansa peruskysymyksiä”. ”Korjauksena tähän 
umpikujaan ei voi käydä enää se, että samasta henkilöstä yritetään kouluttaa supermies (tai -nainen), joka todella 
hallitsisi maantieteen reaalikohteen eri ilmiöpiirit laidasta laitaan. Tällöin muita ympäristötieteitä ei enää tarvittaisi”. 
(Vartiainen 1987, 119.) 
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Ehkä nyt pitäisikin miettiä mihin Y/ympäristökasvatuksella todella pyritään. Itse kytken (mutten 
rinnasta) toisaalta jatkumonomaisen luonnonympäristön ja ympäristökasvatuksen ja toisaalta 
Ympäristökasvatuksen ja kestävän kehityksen kasvatuksen. Tyypillisintä Y/ympäristökasvatukselle 
on viime vuosiin asti ollut luonnonympäristön ja ihmisen suhteen tarkasteluun painottuminen 
kasvatuksellisesta näkökulmasta mitä moninaisimmista perspektiiveistä ja erilaisin menetelmin. 
Y/ympäristökasvatuksen malleissa toki esiintyvät myös esimerkiksi rakennettu ympäristö, mutta 
mielestäni sen tulisi ympäristökasvatuksessa olla sekundaarinen kiinnostuksen kohde, ei 
esimerkiksi rakennetun ympäristön tarkastelua sinänsä (esimerkiksi arkkitehtuurin perspektiivistä), 
vaan sitä kautta, miten sen tarkastelu linkittyy luonnonympäristöön vaikkapa käytettyjen 
materiaalien ja henkilökohtaisen ekologian perspektiivistä (luku 4.3.1). Baltic 21 E -raportissa on 
pohdittu ympäristö- ja kestävän kehityksen kasvatuksen eroiksi muun muassa, että ensiksi  mainittu 
keskittyy tyypillisemmin yhteiskunnan ympäristövaikutuksiin ja luonnonsuojeluun kun taas 
jälkimmäinen korostaa luonnonvarojen kestävää käyttöä ja ympäristöllisen, sosiaalisen ja 
taloudellisen näkökulman yhteenkietoutumista (Agenda 21 for the Baltic...2002, 17).  
 
Kestävän kehityksen ajatusmallia pohtien ympäristökasvatuksen näkökulma kumpuaakin mielestäni 
ekologisesti/ympäristöllisesti kestävän kehityksen perspektiivistä, jonka läpi tarkastellaan 
taloudellisen ja sosiaalisen ulottuvuuden suunnasta nousevia kysymyksiä. Edellisestä näkökulmasta 
ympäristökasvatuksen laajeneminen kestävän kehityksen eri ulottuvuuksien tarkasteluun on 
toivottavaa, mutta eri ”ympäristötyyppejä” ei tulisi laittaa samalle viivalle. Mielestäni esimerkiksi 
”sosiaalisen ympäristön sisällä” käytävä sukupuolten tasa-arvoa tai globaalia etnistä tasa-arvoa 
koskeva yleiskeskustelu (pois lukien siis esimerkiksi ympäristöoikeudenmukaisuuden) ei kuulu 
ympäristökasvatuksen piiriin, mutta toki mitä suuremmissa määrin esimerkiksi kestävän kehityksen 
kasvatuksen alaisuuteen – käytännön opetuksessa rajanvedolla ei toki useinkaan ole merkitystä.  
 
Kestävän kehityksen aihekokonaisuuden myötä tuntuu houkuttelevalta niputtaa ympäristökasvatus 
sen yhteyteen, sillä muuten opetussuunnitelmissa ei ole lainkaan ympäristökasvatuksen 
aihekokonaisuutta. Kestävän kehityksen ajatusmalli kuitenkin kaventaa mielestäni 
ympäristökasvatusta korostaen sen yhteiskuntaulottuvuutta ja intressiristiriitojen sovittelua 
esimerkiksi henkilökohtaisen (muun kuin kuluttajuuden tai aktiivisen kansalaisuuden kautta 
rakentuvan) ympäristösuhteen kustannuksella. Lisäksi ympäristökasvatus mieltyy helposti 
hahmottomaksi Ympäristökasvatukseksi. Kestävän kehityksen kasvatuksen näkökulmasta 
ympäristökasvatuksen vahva rooli puolestaan ylikorostaa ekologista ulottuvuutta, joka Suomessa on 
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jo muutoinkin vahvasti painottunut tarkasteltaessa YK-muotoista kestävän kehityksen diskurssia ja 
siinä sosiaalisen ulottuvuuden, kuten ”kehitysmaa”kysymysten merkittävyyttä.  
 
Pitää myös muistaa, että kestävän kehityksen kasvatus on paitsi ekologisen ulottuvuuden kautta 
suuntautuvaa ympäristökasvatusta ja erilaisten Ympäristönäkökulmien parissa tasapainoilevaa 
Ympäristökasvatusta (esimerkiksi taloudellinen vs. sosiaalinen ympäristö kehityskasvatuksessa) 
myös Y/ympäristönäkökulmaan löyhemmin kiinnittyvää kasvatusta. Kestävä kehitys on      ennen 
muuta ”yhteiskuntakäsite”: ”Education for sustainable development has come to be seen as a 
process of learning how to make decisions that consider the long-term future of the economy, 
ecology and social well-being of all communities” (Education for Sustainability 2002, 10). Siinä on 
kyse myös esimerkiksi kansalaiskasvatuksesta, oikeudenmukaisuudesta, demokratiasta, tasa-arvosta 
ja hyvän elämän määrittelystä. Esimerkiksi edellinen on puolestaan sidoksissa jokaisen filosofis-
uskonnollisiin näkemyksiin – itse en rinnastaisi esimerkiksi Jumala-suhdetta 
Y/ympäristökysymykseksi.  Kestävän kehityksen kasvatus on muutakin kuin ympäristökasvatusta ja 
vastaavasti kestävä kehitys on ympäristödiskurssien perspektiivistä vain yksi ympäristödiskurssi 
muiden joukossa – yksi ympäristöpoliittinen haaste ympäristökasvatukselle (Foster 2001, 154; 
Dryzek 1997, 125). 
 
 
3. TOINEN ASKEL TEORIAAN – KESTÄVÄN KEHITYKSEN KÄSITTEEN JA  
    DISKURSSIN JÄLJILLÄ 
 
3.1 Kestävä kehitys käsitteenä 
 
Kasvatus on tavoitteellista, kasvatuksella on päämääriä. Ympäristökasvatuksessa pyritään 
kasvattamaan muun muassa positiiviseen ympäristösuhteeseen ja aktiiviseen ympäristön hyväksi 
toimimiseen. Toiminnan perustelut eli lähtökohdat ympäristöarvojen suhteen kasvatettava 
muodostaa itse. Opetussuunnitelmien perusteiden mukaan pyrkimyksenä on kuitenkin kestävään 
elämäntapaan kasvattaminen ja kestävän kehityksen puolesta toimiminen (liite 2). Opettajan tulisi 
siis edistää kestävää kehitystä ja sitä myöten tukea tietynlaista ympäristödiskurssia kannustaen 
kestävän kehityksen mukaiseen ympäristösuhteeseen. Monesti kuitenkin unohdetaan, ettei kyseessä 
ole neutraali päämäärä vaan arvovalinta.  
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Huomioiden kestävän kehityksen ympäristöpoliittisen luonteen, on kestävän kehityksen 
ympäristökasvatuskin itse asiassa ympäristöpoliittinen projekti – hallitusohjelmassakin pyrkimys 
ympäristökasvatuksen edistämiseen on sijoitettu ympäristöpolitiikan alle (Valtioneuvosto 2003). 
Dryzekin ja Schlosbergin (2003, 1) mukaan ympäristöpolitiikassa on kyse siitä, kuinka ihmiskunta 
organisoi itsensä suhteessa sitä ylläpitävään luontoon. Opetussuunnitelmien perusteissa 
organisointiohjeeksi on kirjattu kestävä kehitys. Mihin ympäristökasvattaja kestävää kehitystä 
edistäessään siis oikeastaan pyrkii?      
 
 
3.1.1 Triangulaarinen sateenvarjo: tulkintoja käsitteen olemuksesta  
 
Jos jostain kestävän kehityksen suhteen ollaan yksimielisiä, on se käsitteen tärkeys. Esimerkiksi 
Johannesburgin konferenssiin osallistui edustaja 193 valtiosta ja yhteensä kokouksiin 
osallistuneiden määräksi kertyi 22 000 (ECOSOC 2002; The Road from Johannesburg 2003). On 
siis ymmärrettävää, että poliittisesti sitoviksi tarkoitetut sopimukset kestävän kehityksen mukaisesta 
politiikasta tekevät käsiteparista merkittävän. Jacobs (1999, 30) toteaakin kestävän kehityksen 
epätavallisen piirteen olevan nimenomaan sen saavuttama laaja hyväksyntä. Etenkin 
teollisuusmaissa kestävä kehitys ympäristöongelmien ratkaisupyrkimysten avainsanana on 
saavuttanut laaja-alaisen konsensuksen (Sairinen 1996, 36).  
 
Kestävää kehitystä on kuvailtu parhaimmillaan uudenlaiseksi tavaksi määritellä yhteiskunnallisia 
ongelmia ja kytkeä toisiinsa aiemmin erillisinä pidettyjä tieteenaloja ja politiikan osa-alueita 
(Connelly & Smith 2003, 16; Paehlke 2001, 9). Kestävän kehityksen myötä etenkin taloustieteen ja 
ekologian vastakkainasettelu on lientynyt (Spaargaren 2000, 45; Dryzek 1997, 14). Ollikaisen 
(1991a, 36) sanoin: – – kestävän kehityksen tulkinta pakottaa meitä ajattelemaan yhteiskunnan ja 
ympäristön keskinäissuhteita kokoavasti ja huomattavasti laaja-alaisemmin ja systemaattisemmin 
kuin aiemmin on yleensä totuttu”. Myös Donner-Amnell (2003, 132) näkee kestävän kehityksen 
haasteena, joka testaa yhteiskunnan uusiutumis- ja ongelmanratkaisukykyä. Koska käsite on 
kokonaisvaltainen ja ”rakentavan moniselitteinen”, sen määrittelyssä on tilaa myös erilaisille 
kulttuurisille tulkinnoille (Tammilehto 1991, 240).  
 
Hyvistä puolista huolimatta kestävä kehitys on ennen muuta kiistelty ja monimutkainen käsite 
(Connelly & Smith 2003, 17). Sitä on kuvailtu vaikeaksi, ristiriitaiseksi, utuiseksi ja epämääräiseksi 
(Chalmers 2003, ix; Jokinen 1995b, 61; Rees 1988, 458). Jokinen (1995a, 55) huomauttaa väljäksi 
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rakennetun kansainvälisen pelastusstrategian antavan kansallisella tasolla mahdollisuudet oikeuttaa 
hyvinvoinnin ja ympäristön kannalta myös vahingollisia toimintoja. Dower (2000, 44) toteaa vielä 
suoremmin kestävyyden olevan nykyisin se ominaisuus, joka tekee mistä tahansa kehityksestä 
hyväksytyn – tästä perspektiivistä Tammilehdon toteamus ”rakentavasta moniselitteisyydestä” saa 
pikemminkin rappeuttavan kaiun. Celecin (1997, 102) nimeää kestävän kehityksen pimeäksi 
puoleksi hyväksikäytön, väärinkäytön ja ylikäytön. Edellisistä johtuen kestävää kehitystä on 
monesti kutsuttu pelkäksi retoriikaksi (Tirkkonen 2000, 28; Skyttä 2003).23  
 
Sanahelinäsyytökset johtuvat osittain myös siitä, että kestävä kehitys on malliesimerkki 
kaksitasoisesta käsitteestä: ensimmäisellä tasolla käsite on yhtenäinen, mutta epämääräinen ja 
toisella syvemmällä tasolla käydään varsinainen määrittelykamppailu käsitteen 
yksityiskohtaisemmasta sisällöstä. Suurin osa hyväksyy kestävän kehityksen perusmääritelmä- ja 
ideatasolla, mutta tarkemmasta määritelmästä ja käytännön tasolla vaadittavista toimenpiteistä 
ollaan hyvinkin erimielisiä. (Jacobs 1999, 25; Lambert 2004.) Tässä suhteessa Lafferty ja 
Meadowcroft (2000a, 19) luokittelevat käsitteen samaan kategoriaan demokratian, vapauden ja tasa-
arvon kanssa (myös McKeown & Hopkins 2003, 126). Kaksitasoisuus onkin odotettavissa oleva 
piirre käsitteeltä, joka jo itsessään on lukuisten kompromissien ja yhteen sovittelun tulos: – – the 
formula is designed to maximize consensus rather than clarity” (Sachs 2001, 76; myös Grainger 
2004a, 7; Sauvé 1998).   
 
Kestävän kehityksen epämääräisyys on yhtä aikaa paitsi sen heikkous myös sen vahvuus (Reid 
1995, xvi). Donner-Amnell (2003, 133) huomauttaa käsitteellisen ja sisällöllisen ristiriitaisuuden 
olevan tekijä, jonka vuoksi huomio kiinnitetään kestävän kehityksen kannalta olennaisiin 
kysymyksiin (myös Huckle 1998). Kestävä kehitys sanaparina tai perusmääritelmän muodossa on 
siis vasta lähtökohta keskustelulle ja käsitteen syvemmän sisällön määrittelylle (Jacobs 1991, 61; 
Ollikainen 1991a, 36). Tehtävän tekee haastavaksi se, että kestävä kehitys on paitsi kaksitasoinen 
myös niin sanottu sateenvarjokäsite: se yhdistää samaan keskusteluyhteyteen lukuisia muita 
(kaksitasoisia) käsitteitä, jotka on kukin erikseen määriteltävä (Connelly & Smith 2003, 6). 
Kestävästä kehityksestä puhuttaessa tulee siis selvittää mitä asianosaiset tarkoittavat paitsi 
kestävyydellä ja kehityksellä erikseen ja yhdessä myös miten he mieltävät esimerkiksi tasa-arvon.  
 
 
                                                 
23 Niemenmaan (2001, 88) mukaan käsiteinhon taustalla on osittain myös kestävän kehityksen vaatimukset nykyisen 
elämäntavan muuttamisesta. 
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3.1.2 Kestävän kehityksen ulottuvuudet 
 
Monimutkaisen käsitteen selkeyttämiseksi kestävää kehitystä on tapana tarkastella kolmesta 
näkökulmasta: Yleisin käytössä oleva jaottelu eli triangulaarinen lähestymistapa (Kaivo-oja & 
Haukioja 2002, 484) jakaa käsitteen ekologiseen, sosiaaliseen ja taloudelliseen ulottuvuuteen (kuva 
9). Yhä useammin näkee käytäntönä olevan etenkin Suomessa kulttuurisen aspektin erottaminen 
erikseen omaksi näkökulmakseen tai puhuttavan sosiaalis-kulttuurisesta ulottuvuudesta (esim. 
Opetushallitus 2004). Gough (2002) muistuttaa jaotteluiden olevan keinotekoisia ja esimerkiksi 
kolmikantaisen näkemyksen olevan konservatiivinen vahvistaen jo olemassa olevia ajattelutapoja. 
Koska ulottuvuuksia on nimetty monin eri tavoin, ja koska etenkin ulkomainen kirjallisuus nojaa 
kuitenkin vahvasti triangulaariseen jaotteluun, käytän sitä myös tässä työssä selkeyden vuoksi.  
 
 
Kuva 9. Kestävän kehityksen kolmikantainen jaottelu. Kestävä kehitys muodostuu ekologisesti, 
sosiaalisesti ja taloudellisesti kestävästä kehityksestä eli kolmesta ulottuvuudesta. Kuvion pohjana 
on käytetty Maa- ja metsätalousministeriön (2001, 11) luonnonvarastrategiassa olevaa kuvaa. 
 
Sosiaalisen ulottuvuuden sisältö on julkaisuissa kirjavaa. Sisällytän tässä siihen kuuluvaksi yksilöä 
koskevan sekä sosiaalisesti, poliittisesti ja kulttuurisesti kestävän kehityksen. Rooman klubin 
Suomen komitea käyttää ensiksi mainitusta termiä ”henkisesti uudistava kehitys”, jolla viitataan 
velvoitteeseen turvata ihmisten vapaa henkinen toiminta ja eettinen kasvu (Kansainvälinen 
vastuumme 1995, 94). Kehityksen tulisi lisätä myös henkilökohtaista elämänhallintaa (Suomalaiset 
ja ympäristö 2002, 27; luku 4.3.2). Sosiaalisen näkökulman kohdalla painotus siirtyy yksilöstä 
yhteisöihin (Herremans & Reid 2002, 18). Loukolan (2004, 96) mukaan sosiaalinen kestävyys 
tukeutuu osallistumis- ja vaikuttamismahdollisuuksiin ja luottamuskulttuuriin. Sosiaalisesti 
kestävän kehityksen määritelmissä toistuvat tasa-arvon, oikeudenmukaisuuden ja solidaarisuuden 







Kollektiivinen identiteetti on osa kulttuurisesti kestävän kehityksen näkökulmaa.  Kulttuuri pitää 
sisällään uskomusten, arvojen, asenteiden, tapojen, instituutioiden ja sosiaalisten suhteiden 
järjestelmän (Educating for a Sustainable Future 1998, kohta 111). Kulttuurisesti kestävä kehitys 
edellyttää kehityksen olevan sopusoinnussa kulttuuriin kuuluvien jäsenten arvojen kanssa ja 
tukevan esimerkiksi kielien ja kansanperinteiden hyvinvointia (Hietanen 2001; National Strategy 
for Environmental Education 1991, 12). Kansallisten arvojen ja toimintamallien sekä erilaisten 
ympäristöjen ja elämänkäytäntöjen eli kulttuurisen diversiteetin kunnioitus on globalisoituvassa 
maailmassa yhä tärkeämpää (Educating for a Sustainable Future 1998, kohdat 111–115). 
Sosiaalisessa ja kulttuurisessa kestävyydessä keskeisenä kysymyksenä on taata hyvinvoinnin 
edellytysten siirtyminen sukupolvelta toiselle (Ympäristöministeriö 2004). Tavoitteeseen 
pääseminen riippuu muun muassa huomion kohteena olevan alueen poliittisesta tilanteesta.  
 
Poliittisesti kestävä kehitys edellyttää demokratian, läheisyysperiaatteen ja toimivan 
kansalaisyhteiskunnan perustalle rakentamista (Teaching and Learning...2002). Soussanin (2004, 
97) mukaan kestävässä kehityksessä on pohjimmiltaan kyse valtarakenteiden muuttamisesta: 
“Sustainable development is fundamentally about the redistribution of power. This is not a plea for 
anarchy or revolution, but more a recognition that the lack of sustainable development more often 
than not reflects concentrated and distorted power structures.” Korruption kitkentä ja 
valtaapitävien vastuullisuuden  vahvistaminen suhteessa kansalaisiin ovat tärkeä osa poliittisesti 
kestävää kehitystä (Teaching and Learning...2002; A Fair Globalization: Creating Opportunities for 
all 2004, x). Myös terrorismi syineen ja seurauksineen on vaikea poliittisen kestävyyden ongelma 
(Wade 2002, 108). Ääri-ilmiöiden varjossa demokratian tila herättää keskustelua jopa sen suhteen 
mallikelpoiseksi luokitellulla EU-alueella. On keskusteltu muun muassa demokratian 
elitisöitymisestä (Kotila 1999) ja sen uskottavuuden murentumisesta asiantuntijavallan alla 
(Tiilikainen 2000, 58–60; myös Lehtinen & Rannikko 2003, 234–235).   
 
Ekologisesti (eli ympäristöllisesti tai biofyysisesti) kestävän kehityksen lähtökohtana on ympäristön 
sietokyvyn ja luonnonvarojen rajallisuuden ymmärtäminen (SYKLI 2003, 7). Ekologinen kestävyys 
rakentuu eliölajien keskinäisistä vuorovaikutussuhteista ja vaihdannasta elottoman ja elollisen 
luonnon välillä (Lee 2000, 40). Ekologinen kestävyys on siten biologisten olioiden ja 
ekosysteemien hyvinvointia (Hietanen 2001). Sen ylläpitäminen edellyttää ekosysteemien 
toimivuuden ja luonnon monimuotoisuuden säilyttämistä sekä muun muassa taloudellisen 
toiminnan sopeuttamista pitkällä aikavälillä luonnon kestokykyyn (Ympäristöministeriö 2004). 
Ihmisten tarpeiden tyydyttämiseksi ihmisten vaikutusten alaisena olevia ekosysteemejä ja niiden 
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biogeokemiallisia prosesseja tulee hallita ekologista kestävyyttä koskevan tietämyksemme rajoissa 
(Lee 2000, 40). Lähtökohtana on varovaisuusperiaate, jonka mukaan ympäristön tilan ollessa 
vakavasti uhattuna toimenpiteitä ei tule lykätä täydellisen tieteellisen varmuuden puuttumisella 
(Rion julistus 1992, 15 periaate). Kaivo-ojan ja Haukiojan (2002, 485) mukaan ekologisessa 
kestävyydessä on oikeastaan kyse siitä, että “on olemassa jokin kriittinen määrä tietynlaisia 
ympäristövarantoja, joita yhteiskunnan tulee ylläpitää ollakseen kestävä” ja keskeinen kysymys on 
tällöin missä määrin ihmisellä on oikeus puuttua luonnon toimintaan. Näin ollen näkemys 
ekologisesti kestävästä kehityksestä linkittyy suoraan siihen, millaisena näemme ihmisen ja luonnon 
välisen suhteen (Middleton & O’Keefe 2001, 127).  
 
Taloudellinen ulottuvuus edustaa varallisuuden tuotannon, jakamisen ja kuluttamisen järjestelmää, 
joka yleensä määrittyy keinona tyydyttää ihmisten materiaaliset tarpeet (Herremans & Reid 2002, 
17). Kestävä talous on taloudellisesti tehokas, ja tiedon, organisaation, teknisen tehokkuuden 
parantumisen sekä viisauden lisääntymisen tuloksena kehittyvä (A National Strategy for 
Environmental Education 1991, 12; Välitämmekö maapallosta? 1991, 6). Taloudellisesti kestävä 
kehitys on sisällöltään ”tasapainoista kasvua, joka ei perustu pitkällä aikavälillä velkaantumiseen 
tai varantojen hävittämiseen” (Ympäristöministeriö 2004). Taloudellinen kestävyys on yritysten, 
kansantalouksien ja maailmantalouden toimijoiden kuten kotitalouksien hyvinvointia (Hietanen 
2001). Taloudellisesti kestävän kehityksen määreistä ollaan kuitenkin edellisiä laveita määritelmiä 
lukuun ottamatta erimielisiä etenkin suhteessa siihen, millaisena talouskasvun sisältö (esimerkiksi 
laadullinen vs. materiaalinen) tulisi nähdä (luku 4.2.2).  
       
 
3.1.3 Ulottuvuuksien sisältöjen määrittyminen ja painottuminen suhteessa toisiinsa 
 
 
Edellisessä, ulottuvuuksien sisältökuvauksia koskevassa luvussa, vilahtelivat vuoroin käsitteet 
kestävyys ja kestävä kehitys, joita käytetään yleisesti rinnasteisesti. Ne eivät kuitenkaan ole 
toistensa synonyymejä (liite 4A, kohta I; luku 4.1). Hietanen (2001) jakaa kestävän kehityksen 
Miten määrität taloudellisesti kestävän kehityksen? 
 
”Luontoa säästävä, vahingoittamaton kestävä kehitys, joka samalla on myös taloudellisesti kannattava 
vaihtoehto” (21-vuotias erityisopettajaksi opiskeleva). 
 
”Se, että raaka-aineita käytetään hyväksi taloudellisesti, niin että kaikki ihmiset niistä hyötyvät ja saavat 
riittävän elintason” (40-vuotias luokanopettajaksi opiskeleva). 
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kahdeksi toisiaan täydentäväksi tavoitteeksi. Niistä ensimmäinen edellyttää, ettei ekologisten, 
sosiaalisten ja taloudellisten systeemien kriittisiä rajoja eli sietokykyä ylitetä. Kutsun tavoitetta 
kestävyysvaatimukseksi.24 Toiseksi tavoitteeksi Hietanen (2001) määrittelee ekologisten, 
taloudellisten ja sosiaalisten tarpeiden, tavoitteiden ja käytäntöjen eli kestävän kehityksen sisältöjen 
sovittamisen harmonisesti yhteen. Lähes samaan jaotteluun ovat päätyneet myös Barrett ja Grizzle 
(1999, 27). Heidän mukaansa ympäristönsuojelulla, taloudellisen hyvinvoinnin lisäämisellä ja 
perustarpeiden tyydyttämisellä on sekä itseisarvoa että välinearvoa.25  
 
Hietasen (2001) jaottelun ensimmäisen tavoitteen eli kestävyysvaatimuksen voi nähdä ensinnäkin 
itseisarvoisena, kaiken toiminnan lähtökohtana, mutta toisaalta myös välinearvoisena kehityksen 
edellytyksenä. Toisen tavoitteen kohdalla välinearvoisuusnäkökulma tulee mukaan vahvemmin 
ulottuvuuksien sisältöä määritettäessä suhteessa toisiinsa. Ja jotta asia ei olisi liian yksinkertainen: 
kestävyyden eli systeemien kriittisten rajojen suhteen ei ole yksimielisyyttä ja rajat jo Brundtlandin 
komissionkin mukaan ovat lisäksi muuttuvia (Yhteinen tulevaisuutemme 1988, 26). Oikeastaan 
kunkin ulottuvuuden sisältö määrittyy vasta suhteessa muihin ulottuvuuksiin, joista sitten 
muodostuu kestävän kehityksen kokonaisuus.  
 
Esimerkiksi taloudellisen ulottuvuuden eli taloudellisesti kestävän kehityksen sisältöön vaikuttaa 
ensinnäkin näkemys taloudellisesta kestävyydestä (kuva 10. kohta 1.A tumman harmaa reunus) ja 
taloudellisen ulottuvuuden muusta sisällöstä kuten taloudellisista tavoitteista, käytännöistä ja 
taloudellisen kehityksen määrittelystä (kohta 1.B tummansininen kolmio), mutta lisäksi myös 
näkemys ekologisesti (kohta 2) ja sosiaalisesti (kohta 3) kestävästä kehityksestä (Tirkkonen 2000, 
38; Maa- ja metsätalousministeriön luonnonvarastrategia 2002, 11; Andersson 1993, 10). 
Käytännössä tulee siis huomioida, ettei esimerkiksi talouskasvua saavuteta alueen asukkaiden 
hyvinvoinnin tai ympäristön kustannuksella eli tulee suorittaa sosiaalisten vaikutusten ja 




                                                 
24  Malnes (1990, 3 Langhellen 1999, 133 mukaan) käyttää termiä: proviso of sustainability.  
 
25 Ympäristönsuojelun itseisarvoisuus on pulmallinen kysymys. Haila (1991, 58) toteaa luonnon itseisarvoisuuden ja 
välineellisyyden välillä olevan aito ristiriita: ”luonto on toki kulttuurinen itseisarvo myös olemassaolon aineellisena 












Kuva 10. Ulottuvuuksien sisällön määrittyminen. Kunkin kestävän kehityksen ulottuvuuden 
sisältöön vaikuttaa kestävyysvaatimus (kuvassa rajaviivat) ja näkemys kyseisen sekä muiden 
ulottuvuuksien sisällöstä. Ulottuvuuksien yhteen sovittamisen tuloksena rakentuu kokonaisnäkemys 
kestävästä kehityksestä.  
 
Kestävässä kehityksessä vaikeutena onkin toisiinsa kytkeytyneiden ulottuvuuksien keskinäinen 
tasapainottaminen – kolmion kuvaama harmoniatilanne on harvinainen. Mayor (1997, 26) korostaa, 
ettei yksittäiseen ulottuvuuteen ja erillisiin ongelmiin keskittyminen takaa kestävää kehitystä, vaan 
se on nimenomaan nähtävä kokonaisuutena. ”Kestävä kehitys yhdistää toisiinsa sen, mikä on 
ekologisesti välttämätöntä, taloudellisesti mahdollista ja sosiaalisesti oikeudenmukaista” 
(Manninen 2003, 12). Käytännössä, kuten luvun alussa olevista opettajaopiskelijoiden vastauksista 
ilmenee, kestävää kehitystä lähestytään yleensä jonkin ulottuvuuden tai ulottuvuusparin 
näkökulmasta, jonka tärkeys korostuu muihin verrattuna.  
 
Ekologinen ulottuvuus on perinteisesti nähty jopa kestävän kehityksen synonyyminä. Esimerkiksi 
Allardtin (1991, 12) mukaan pyrkimys kestävään kehitykseen on keskeisiltä osiltaan kamppailua 
luontoon kohdistuvaa liiallista kuormitusta vastaan. Jacobs (1999, 35) on hänkin sitä mieltä, että 
ympäristönsuojelu on kestävän kehityksen dominoivin idea. Näin ajattelee myös moni suomalainen; 
yli puolet pitää ekologista ulottuvuutta kaikkein tärkeimpänä (Nurmela, Kiianmaa & Tanskanen 
2002, 12; myös Skyttä 2003; Mannermaa 1998, 62). Ympäristönäkökulman painottaminen on 
ympäristötietoisuuden näkökulmasta positiivinen asia, mutta kestävän kehityksen osalta yksittäisen 
näkökulman korostuminen muiden rinnalla on osoitus käsitteen puutteellisesta ymmärtämisestä.  
 
Jos länsimaissa etenkin kansalaisjärjestörintamalla onkin painottunut ekologinen näkökulma, on 
taloudellinen ulottuvuus tunnetusti vahvoilla etenkin hallinnossa. Uusitalo (1991, 37) kuvailee 
 50
hallituksilta odotettavan ensisijaisesti, että ne pitävät taloudellisen järjestelmän toimivana. 
Vaikuttaa siltä, että Euroopan unionissa kestävä kehitys alistetaan helposti taloudelliseksi 
käsitteeksi, strategiaksi kohentaa eurooppalaista kilpailukykyä: ”Kestävä kehitys on myös suuri 
mahdollisuus jälkiteolliselle Euroopalle – – . Jos voimme tukea ja edistää ympäristölle vähemmän 
haitallisen markkinaympäristön kehitystä, yritykset ja kansalaiset vastaavat siihen teknologisilla ja 
hallintoa koskevilla innovaatioilla, jotka vauhdittavat kasvua, kilpailukykyä, kannattavuutta ja 
työpaikkojen luomista.” (Suomalaiset ja ympäristö 2002, 27.)  
 
Johannesburgissa sosiaalis-taloudelliset kysymykset nousivat kestävän kehityksen diskurssissa 
entistä keskeisimmiksi (Ainasoja & Linna 2003, 26). Eri aikoina näyttävätkin painottuvan eri 
ulottuvuudet. Rion kokouksen aikaan ympäristöasiat olivat huomion keskiössä kun taas nykyisin 
puhutaan enemmänkin elämänlaadusta ja esimerkiksi sosiaalisten vaikutusten arvioinnista 
(Haughton & Counsell 2004, 140). Osa ympäristönsuojelijoista pelkää, että ympäristökysymysten 
painoarvo heikkenee edelleen sosiaali- ja talouskysymyksiin verrattuna (Ainasoja & Linna 2003, 
26; Laitila 2002). Koskinen (2003, 3) näkee sosiaalisen ulottuvuuden olevan kuitenkin lopulta 
kaikkein merkityksellisin. Björkstrand (2003) muistuttaa hänkin, ettei sosiaalisia ja kulttuurisia 
tekijöitä auta vähätellä, sillä ne ratkaisevat pitkällä aikavälillä, mitä todella saadaan aikaan.   
 
   
Kuva 11. Sisäkkäiset ympyrät ulottuvuuksien välisten suhteiden kuvaajana. Flintin ja Houserin 
(2001, 13) näkökulma kestävän kehityksen ulottuvuuksien keskinäiseen tarkasteluun.   
 
Flint ja Houser (2001, 12–13; myös Kaivo-oja & Haukioja 2002, 490; Suojanen 2001) mallintavat 
kestävän kehityksen ulottuvuuksien suhdetta toisiinsa kuvan 11. kaltaisella kuviolla. Heidän 
mukaansa mikään ulottuvuus ei ole muita tärkeämpi, mutta niiden suhdetta mietittäessä on olemassa 





yhteiskunnan tulevaisuuden, joka on riippuvainen luonnon resursseista ja prosesseista. Talous on 
puolestaan yhteiskunnan alainen osajärjestelmä. (Flint & Houser 2001, 12–13.) Tämä näkemys ei 
kuitenkaan ole niin objektiivinen kuin miltä se vaikuttaa. Itse asiassa kehät voisi järjestää 
perustellusti mihin järjestykseen tahansa. Esimerkiksi nykyisessä talousjärjestelmässä ympäristön ja 
yhteiskunnan voi nähdä talousjärjestelmälle alisteisena (Shabecoff 1996, 96–97) tai vastaavasti 
yhteiskunnan muodostavan uloimman kehän yhteiskunnan ympäröityä luonnon sisälleen 
”ympäristöksi”.26 Kuvion rakentamisessa on oikeastaan kyse samanlaisista näkökulmaeroista kuin 
yleisemminkin ulottuvuuksia painotettaessa suhteessa toisiinsa – lopputulos riippuu siitä minkä 
ulottuvuuden läpi tilannetta tarkastelee. 
 
 
3.1.4 Ulottuvuuksien lähentyminen ja kolmikantaisen mallin kritiikki 
 
Ulottuvuuksien välisistä vastakkainasetteluista pyritään aktiivisesti eroon kytkemällä yhteen 
aiemmin erillisinä käsiteltyjä ongelmia (kuva 12). Talous- ja ympäristönäkökohtien liittämisen 
tuloksena syntyneet teoriat, ympäristötalousteoria ja ekologinen talousteoria, ovat tästä esimerkkejä. 
Jomman kumman ulottuvuuden korostumisesta ei kuitenkaan niissäkään ole päästy eroon. 
Ympäristötalous perustuu ajatukseen ympäristön kytkemisestä paremmin osaksi vallitsevaa 
talousjärjestelmää kun taas ekologisen talousteorian lähtökohtana on ekologinen kestävyys ja 
talousjärjestelmä osana laajempaa energian ja materian vaihdantaa biosfäärin sisällä. (Grainger 
2004a, 16–21.) Sosiaalisen ja ekologisen ulottuvuuden rajapinnalla ympäristöetiikan ala pohtii 
ihmisen ja luonnon välistä suhdetta. Ekologista ulottuvuutta painottavasta näkökulmasta on 
korostettu esimerkiksi luonnon monimuotoisuuden säilyttämisen tärkeyttä luonnon itseisarvoisuutta 
korostavista lähtökohdista.  
 
Ympäristöpoliittinen oikeudenmukaisuus (esim. Palviainen 2003, 103; Agyeman & Evans 2004, 
155) on puolestaan esimerkki ympäristön liittämisestä sosiaalisen kestävyyden näkökulmasta 
tehtävän tutkimuksen piiriin. Kenties kaikkein eniten on viime aikoina ponnisteltu kuitenkin 
sosiaalisen ja taloudellisen näkökulman integroimiseksi. Vaatimus esimerkiksi reilummasta 
talouden globalisaatiosta on Suomessa allekirjoitettu maan ylintä johtoa myöten. Yritysten 
kohtaama painostus yhteiskuntavastuun kantamiseksi näkyy muun muassa erilaisina kampanjoina, 
joissa myydyn tuotteen hinnasta lahjoitetaan tietty osuus yleishyödylliseen tarkoitukseen.  
                                                 























Kuva 12. Kestävän kehityksen ulottuvuuksien suhteiden hahmottaminen paljon käytetyn Venn-
diagrammin avulla.  
 
Globaalin oikeudenmukaisuuden liittäminen talousjärjestelmien kehittämiseen on kuitenkin 
osoittautunut vaikeaksi paitsi poliittisesti (Kehitysyhteistyön palvelukeskus 2002) myös teorian 
tasolla. Shabecoff (1996, 93) kuvailee tasa-arvon ajatusta vieraaksi uusliberalistiselle talousmallille. 
Saman havainnon on tehnyt Purvis (2004b, 169): “There is relatively little in the existing literature 
on business sustainability that engages directly with the aims articulated in the Brundtland Report 
of reducing poverty and social inequality, and improving quality of life for the world’s poor”. 
Yhteenvetona voisi kuitenkin todeta ulottuvuuksien lähentyvän toisiaan – varsinkin akateemisissa 
tutkimuksissa, jossa suuntaus näyttäisi olevan kohti kaikkien kolmen ulottuvuuden yhä vahvempaa 









Kuva 13. Dikotomioista hybridikäsitteeksi: pyrkimys kestävän kehityksen ulottuvuuksien aitoon 
yhdentämiseen.  
                                                 
27 Esimerkiksi Joensuun yliopiston kestävän kehityksen toimintasuunnitelmassa 2004–2007 todetaan: ”Yliopisto pitää 
jatkuvasti yllä ja kehittää edelleen sellaista monitieteistä tutkimus- ja opetustoimintaa, jolla voidaan tukea kestävän 









ihmisten tarpeet ja 
toiveet) 
3.           taloudellinen (välinearvoinen, sisältö      
                 muokattavissa, mutta talouskasvun vaatimus) 
2. ekologinen 
(välinearvoinen, elämän edellytys, kestävyyden rajat 
muokattavissa osittain) 
Kritiikki kestävän kehityksen kolmikantaista ajattelumallia kohtaan ei kuitenkaan ole kuihtunut. 
Isoaho (2003, 2) vaatii paradigman muutosta eli taloudellisen ulottuvuuden alistamista sosio-
kulttuurisen ja ympäristöllisen ulottuvuuden alaisuuteen (liite 5, vrt. kuva 11). Sauvé (1998; 2002) 
on samoilla linjoilla. Hänen mielestään kestävässä kehityksessä talous nähdään yhteiskunnan 
ulkopuolisena (kuva 12) kokonaisuutena ja kehityksen tyyssijana heijastaen globaalin talouden 
dominanssiasemaa (myös Sterling 2002, 32). Taloudellisen ulottuvuuden aseman lisäksi ekologisen 
ulottuvuuden sisältö on kestävässä kehityksessä epäselvä. Nähdäkseni ekologisesti kestävä kehitys 
määrittyykin kestävyysvaatimuksen ja muiden ulottuvuuksien kautta, eikä ulottuvuudella ole 
kestävän kehityksen diskurssissa lähes lainkaan itseisarvoista sisältöä (luku 3.2.3) – asia, jota 
esimerkiksi eläinoikeusaktivistit ovat yrittäneet muuttaa.  
 
 
Kuva 14. Ulottuvuuksien keskinäinen painottuminen itsesarvoisuus–välinearvoisuus-jaottelun 
perusteella.    
 
Jos kehitys on talousulottuvuuden näkökulmasta talouskasvua ja sosiaalisesta aspektista 
oikeudenmukaisuuden ja tasa-arvon lisääntymistä, mitä kehitys on ekologisen ulottuvuuden 
perspektiivistä? Näkisin sen olevan evoluutiota28 ja suhteessa muihin ulottuvuuksiin luonnon 
itseisarvoisuusaspektin parempaa huomioimista. Tällainen näkökulma ei kuitenkaan sisälly 
kestävän kehityksen diskurssiin, jossa ekologisesti kestävä kehitys määrittyy miltei poikkeuksetta 
välinearvoisena. Edellyttäen, että 1) nähdään kestävän kehityksen kehityspäämääränä ihmisten 
elämänlaadun parantaminen ja alistetaan talousulottuvuus sekundaariseksi muihin nähden Sauvén 
(1998) ja Isoahon (2003) kritiikin pohjalta ja 2) nähdään ekologisesti kestävän kehityksen rooli 
                                                 
28 Stenstrand (1994, 7) määrittelee kestävän kehityksen kehitykseksi, joka takaa ihmisten terveyden ja hyvinvoinnin nyt 
ja tulevaisuudessa, turvaa lajien olemassaolon ja turvaa uusien lajien kehittymisen nykyisistä eliölajeista. 
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välinearvoisena, on ulottuvuuksien välillä itse asiassa täysin selvä hierarkia (kuva 14.), joka ei 
kuitenkaan poista tarvetta kokonaisvaltaiseen ajatteluun, ulottuvuuksien linkittämiseen keskenään ja 
näkökulmien yhdentämiseen.  
 
 
3.1.5 Kestävä kehitys teoreettis-poliittisena käytännön käsitteenä 
 
 
Kestävän kehityksen tarkoituksena on toisaalta toimia yhteiskunnallista suunnittelutyötä ohjaavana 
käytännön käsitteenä, toisaalta se on eri tieteenalojen omasta näkökulmastaan tutkima teoreettinen 
käsite ja haaste poikkitieteelliselle tutkimukselle erityisesti käsitteen operationalisoinnin suhteen 
(Stokke 1991, 8; Paehlke 2001, 9). Unesco (2001) listaa yhdeksi kestävän kehityksen 
olennaisimmista piirteistä käsitteen sisältämän vetoomuksen integroivan ajattelun puolesta. 
Kestävää kehitystä kuvaillaankin usein ajatusmalliksi (Unesco 2001; Isoaho 2003, 1). Esimerkiksi 
Cabral (2003, 4) näkee käsitteen nimenomaan apuvälineenä ympäristö- ja kehityskysymyksien 
kriittisessä reflektoinnissa.  
 
Suhteessa aikaan kestävässä kehityksessä on kyse yhteiskunnallisesta oppimisesta (esim. Rouhinen 
1991, 242), muutosprosessista sosiaalisten, taloudellisten ja ympäristöä koskevien järjestelmien 
suhteissa (Educating for a Sustainable Future 1998, kohta 31). Kirjallisuuskatsauksen perusteella 
valtaosa (esim. WCED 2003, 263; Kosonen 1998, 194; Palmer 1998, 64; Langhelle 1999, 147) 
kestävästä kehityksestä kirjoittavista jakavatkin tämän prosessinäkemyksen vastakohtana 
käsitykselle kestävästä kehityksestä jonakin tiettynä tavoiteltavana tilana, kuten esimerkiksi 
tietynlaisena tuotannon ja kulutuksen tasona (esim. Ekström 1996, 80; Newton 2003, 7). Kestävä 
kehitys mainitaan kuitenkin usein perustavoitteeksi, johon muut yhteiskunnan toiminnot tulee 
sopeuttaa (Kaivo-oja & Haukioja 2002, 512). Mitä siis oikeastaan tavoitellaan? Kestävässä 
kehityksessä tavoitellaan tietynlaisen ajatusmallin omaksumista avuksi erilaisia 
tulevaisuusskenaarioita käsiteltäessä esimerkiksi hallinnossa tai yksittäisiä henkilökohtaisia 
 
Millaiseksi kuvailisit teknologian merkityksen matkalla kohti kestävämpää maailmaa? 
 
”Luulisi, että tämän päivän HUIPPU matematiikalla ja tietokoneilla kyettäisiin selvittämään kestävän 
kehityksen edellyttämät seikat”  
 
(20-vuotias luokanopettajaksi opiskeleva). 
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valintoja tehdessä (esim. Unesco 2001; Loukola 2004, 95–97). Kestävän kehityksen diskurssi 
itsessään pitää sisällään viitteitä siitä, millainen yhteiskunnallisen muutosprosessin tai uudenlaisen 
tietoisuuden (Yhteinen tulevaisuutemme 1988, 275) pitäisi olla: se määrittelee kestävyyden ja 
kehityksen.  
 
Kestävän kehityksen voi nähdä kompassina (Sundström & Rydén 2003, 767) ja toisaalta tietyllä 
alueella ja yhteiskunnassa ideaalisena reitinvalintana, joka tasapainottaa täydellisesti kestävän 
kehityksen ulottuvuudet (ks. Langhelle 1999, 147). Kestävä kehitys ideaalina onkin utopia: “The 
ideal path may never be achieved in practice; but countries can still aim to move their actual 
development path closer to the ideal path, thereby increasing their degree of sustainability of 
development”. (Grainger 2004a, 31.) Scott ja Gough (2003, xiii) mieltävät kestävyyden (ideaalisen 
kehitysreitin sijainnin määrittämisen) tavoitteeksi, mutta itse kestävän kehityksen prosessiksi (jota 
voisi kuivailla epäselvällä metsäpolulla kulkemiseksi). Minne polku sitten johtaa, minne 
kompassineula osoittaa? Summittainen päämäärä on selvillä kehityksen määrittelyn muodossa (luku 
3.2.1), mutta reitinvalinta on aina poliittista kamppailua (Faucheux, O’Connor & van der Straaten 
1998, 4) – yksilötasolla itsen kanssa. Oikean polun löytämisen ja päämäärän saavuttamisen suhteen 
kestävä kehitys on optimistinen, mutta koska käsitteellä on vahvat juuret esimerkiksi 
ympäristöhuolessa, voi sen nähdä myös imperatiivina: nykyinen kehityskulku ei voi jatkua. 
(Yhteinen tulevaisuutemme 1988, 10–11.) 
 
Klauer (1999, 117) erottaa käsitteen operationalisoinissa eli toiminnallistamisessa käytännön tasolle 
useita ongelmakohtia. Niistä ensimmäinen on käsitteen määrittely, sillä Brundtlandin komission 
laatima kestävän kehityksen määritelmä on melkoisen yleisluontoinen. Tyypillistä onkin, että 
kestävän kehityksen tutkijat pyrkivät kukin muotoilemaan oman selkeämmän määritelmänsä 
kestävälle kehitykselle. Erilaisia määritelmiä on arveltu olevan yli 300 (Dobson 1996, 402). 
Manning (1990, 300) epäilee, että tarkan universaalin määritelmän kehittely voi viedä vuosisatoja. 
Dryzek (1997, 125) näkee koko määrittelytehtävän mahdottomana kehottaen näkemään kestävän 
kehityksen nimenomaan diskurssina.  
 
Klauerin (1999, 118) jaottelussa seuraavaksi ongelmakohdaksi on nimetty käsitteen 
operationalisointi teknisestä, taloudellisesta ja tieteellisestä näkökulmasta. Suomessa julkaistiin 
vuonna 2000 kestävää kehitystä koskeva indikaattorikokoelma, jossa yhteiskunnan kehitystä 
arvioidaan yli 80 erilaisen mittarin avulla (Välimäki & Oksanen 2002). Mikään tutkimus tai malli ei 
kuitenkaan kerro meille miten asioiden tulisi olla (Niiniluoto 2003a; vrt. luokanopettajan miete 
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luvun alussa).  Esimerkiksi indikaattorien kohdalla kansanedustajat käyttävät niitä lähinnä 
mittatikkuna eri asioiden vertailussa (Välimäki & Oksanen 2002; myös Lawrence 2000, 68). 
Holsmanin (2001, 5–6) mukaan ympäristökasvatuksen tavoitteena tulisikin olla ympäristöongelmia 
tarkasteltaessa opiskelijoiden opettaminen luonnontieteellisen ja yhteiskuntatieteellisen tiedon 
yhdistämiseen ja soveltamiseen. Viimeiseksi ongelmakohdaksi Klauer (1999, 118) nimeää asioista 
päättämisen ja päätösten toimeenpanon – kestävä kehitys on selkeästi poliittinen käsite (McNeill 
2000, 17; Donner-Amnell 2003, 134). Se ei ole tiukasti tiedemaailman ongelma, vaan sen perustana 
ovat myös arvot (Flint & Houser 2001, 9) ja viime kädessä kestävässä kehityksessä on kyse 
poliittisesta tahdosta (WCED 2003, 263).  
 
 
3.2 Kestävä kehitys diskurssina 
 
Jokisen (1995a, 55) mukaan kamppailu kestävästä kehityksestä on poliittista kamppailua käsitteen 
määrittelyvallasta. White (2002, 19) muistuttaa, ettei kehitystä voi asettaa tavoitteeksi vastaamatta 
kysymyksiin: minkä kehitystä, kenelle, kenen intresseistä ja missä rajoissa. Kestävä kehitys pitää 
sisällään useita erilaisia näkökulmia ruokkivia vastakkainasetteluja (liite 6). Diskurssi muotoutui 
alun perin kompromissina toisaalta ympäristönsuojelun ja talouskasvusisältöisen kehitysajattelun 
yhdistäjäksi ja toisaalta ”rikkaan pohjoisen” ja ”köyhän etelän” välillä olevan elintasokuilun 
kaventamiseksi (Grainger 2004a, 1, 3). Viimeksi mainitun päämäärän painoarvoa länsimaissa lisäsi 
ymmärrys köyhyyden ja ympäristöongelmien yhteenkietoutumisesta – teollisuusmaiden 
kulutustottumuksiin pureuduttiin laajemmin vasta Johannesburgissa (Grainger 2004a, 6; The Road 
from Johannesburg 2003 vrt. Yhteinen tulevaisuutemme 1988, 40).  
 
Käsitteen syntyhetkistä lähtien vanhat vastakkainasettelut ovat seuranneet ratkaisemattomina 
kestävän kehityksen keskusteluissa mukana (Grainger 2004b, 300, 310). Rikkaat valtiot näkevät 
kestävän kehityksen ennen kaikkea ympäristönsuojelua koskevana käsitteenä ensisijaisen huolen 
koskiessa kehitysmahdollisuuksien turvaamista tuleville sukupolville29 (Grainger 2004a, 7, 12; 
Jacobs 1999, 33): globaalien ympäristöongelmien aikakaudella kaikkien valtioiden tulisi kantaa 
                                                 
29 Vuonna 1998 julkaistu Hallituksen kestävän kehityksen ohjelma on tyypillinen esimerkki. Siinä ekologisesti kestävä 
kehitys asetetaan ensimmäiselle sijalle ja muut kestävän kehityksen ulottuvuudet ovat sille alisteisia: ”hallituksen 
kestävän kehityksen ohjelmalla pyritään ekologiseen kestävyyteen ja sitä edistävien taloudellisten, sosiaalisten ja 
kulttuuristen edellytysten luomiseen” (Rouhinen 2004).  
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               Kestävä kehitys -diskurssin sisältämät jännitekohdat 
 
 
1. sukupolvien sisäinen oikeudenmukaisuus: esim. köyhät vs. rikkaat 
 
2. sukupolvien välinen oikeudenmukaisuus 
o nykysukupolvien intressit vs. tulevien sukupolvien intressit 
o tulevien sukupolvien kunnioitus vs. menneiden  
sukupolvien kunnioitus  
 
3. ihmisten hyvinvoinnin ja ympäristönsuojelun suhde: 
o talous vs. ympäristö 
o ihmisten vs. (muun) luonnon oikeudet 
 
4. poliittisen toimijatason ja spatiaalisen skaalan ongelma, esim.:  
o lokaali vs. globaali 
o yksilö yhteiskunnallisena toimijana eri aluetasoilla 
 
vastuunsa ja kehitysmaiden ohittaa ympäristöongelmia synnyttänyt teollisuusvaltioiden 
taloudellisen kehityksen vaihe.30 Kehitysmaat puolestaan korostavat sukupolvien sisäistä 
oikeudenmukaisuutta, länsimaiden historiasta periytyvää vastuuta kehitysmaiden 
ympäristöongelmien ratkaisemisessa ja köyhien maiden oikeutta kehittyä haluamallaan tavalla 




















15. Kestävän kehityksen käsitteen sisältämät jännitekohdat eli vastakkainasettelut, jotka aiheuttavat 
ristiriitoja käsitteen tulkinnassa ja soveltamisessa. Tässä työssä painottuvat tekstikehyksessä 
korostetut näkökulmat. (Sovellus Leen, Hollandin & McNeillin (2000, 9) ja Jacobsin (1999, 26) 
jaotteluihin sekä Sundströmin & Rydénin (2003, 768–769) ja Lehtisen (2003, 26) tekstiin 
perustuen). 
 
Kuvassa 15 on esitetty kootusti kestävän kehityksen sisältämät jännitekohdat. Eräs 
ongelmallisimmista kysymyksistä kestävässä kehityksessä on sen toteuttamisvastuun jakaminen eri 
aluetasojen ja poliittisten toimijoiden kesken. Vastuukysymyksistä keskusteltaessa avainasemassa 
on joukko kestävän kehityksen diskurssiin kuuluvia hankalia kaksitasoisia käsitteitä kuten 
oikeudenmukaisuus. Viime aikoina keskusteluun on noussut menneisyysnäkökulma suhteessa eri 
                                                 
30 Yleistys perustuu tutkimustuloksiin, joiden perusteella on laadittu ”käänteinen U-käyrä”: tulotason noustessa 
ympäristön rappeutuminen lisääntyy aluksi, jonka jälkeen ympäristön laatu paranee. Yleistys pätee esimerkiksi 
rikkidioksidipäästöjen suhteen, mutta sen soveltuvuutta esimerkiksi hiilidioksidipäästöihin ja jättemääriin on kritisoitu. 
(Paehlke 2001, 3–4; Arrow et al. 2003, 35–36.) 
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toimijoiden oikeuksiin ja velvollisuuksiin.31 Oman jännitteensä kestävän kehityksen dialogeihin tuo 
ympäristöeettinen näkökulma ja ikiaikainen kysymys ihmisen ja luonnon suhteesta. Tässä työssä 
tarkastelen lähemmin kuvan 15 kohdan 3 vastakkainasetteluja. Aloitan luvun kuitenkin 
käsittelemällä kenties keskeisintä kestävän kehityksen diskurssin määrittelyongelmaa – kehityksen 
olemusta.   
 
 
3.2.1 Kestävästi kehittyen ja samalla edistyen  
 
Onko kehitys kasvua? Kehitys on perinteisesti määritelty taloudellisen kehityksen termein, jota 
heijastaa myös kehitysmaa-kehittynyt maa -jaottelu (Redclift 1989, 15; Grainger 2004a, 11).32 
Kestävän kehityksen ajattelussa talouskasvu nähdään keskeiseksi perustarpeiden tyydyttämisen 
mahdollistajaksi eikä talouskasvun välttämättömyyttä kyseenalaisteta: – – kestävä kehitys edellyttää 
selvästikin talouskasvua siellä, missä tarpeet eivät nyt tule tyydytetyiksi. Muualla se [kestävä 
kehitys] voi toteutua rinnan talouskasvun kanssa, kunhan kasvu noudattelee kestävyyden avaraa 
periaatetta eikä riistä ketään.” (Yhteinen tulevaisuutemme 1988, 27.) Edellisen lauseen kaltaiset 
viittaukset talouskasvusta toiveiden täyttäjänä ovat johtaneet koko kestävän kehityksen käsitteen 
laajaan kritisoimiseen. Kritiikissä kestävä kehitys on rinnastettu kasvuun33: ”According to the 
Brundtland Report, development is to be taken as economic growth – – (Boersema & Bertels 2000, 
77).  
 
Ympäristön suhteen perinteinen talouskasvu nähdään kestävän kehityksen ajattelussa kuitenkin 
myös uhkana, minkä vuoksi korostetaan kasvun laadun muuttamista eli talouskasvun ja haitallisten 
                                                 
31 Kestävän kehityksen diskurssissa aika-akselin menneisyyspää on selkeästi laiminlyöty. Se esittäytyy lähinnä 
ympäristö- ja kehitysongelmien synnyttäjänä kehitysjatkumossa, jossa tulevaisuudessa kaikki on paremmin (liite 6). 
Hirvonen (2004, 17) huomauttaa kestävässä kehityksessä olevan kuitenkin kyse myös aikaisempien sukupolvien työn 
kunnioittamisesta ja arvostamisesta. Lehtinen ja Rannikko (2003, 245) puolestaan muistuttavat menneiden sukupolvien 
osaamisen ja aikaansaannosten tunnustamisen voivan auttaa myös tulevien sukupolvien etujen tunnistamisessa. 
 
32 Kehitys voidaan määritellä prosessina, jossa traditionaalinen yhteiskunta muuttu moderniksi korkean teknologian ja 
korkeiden palkkojen taloudeksi, jossa pääoma, työntekijöiden tietotaito ja tieteellinen tieto korvaavat työvoimavaltaiset 
tuotantomenetelmät (Hodder 2000, 4). 
 
33 Kritiikki rinnastamisesta on perusteltua ainakin seuraavan EU:n määritelmän osalta: ”Kestävä kehitys tarkoittaa 
sellaista taloudellista kasvua, joka voi tyydyttää hyvinvoinnin tarpeet yhteiskunnassa lyhyellä, keskipitkällä ja etenkin 
pitkällä aikavälillä. Perusajatuksena on, että kehityksen on vastattava nykypäivän tarpeita tuhoamatta tulevien 
sukupolvien mahdollisuuksia kasvuun” (Europa-palvelin 2004). Lähtökohtana määritelmässä on talouskasvu, ei 
esimerkiksi ihmisten tarpeiden tyydyttäminen.   
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ympäristövaikutusten erottamista toisistaan (Ainasoja & Linna 2003, 19).34 Edellisen kaltainen 
talouskasvu mahdollistaa myös paremman pureutumisen ympäristöongelmiin (Rion julistus 1992, 
12 periaate 1992), jotka puolestaan koetaan tärkeiksi, koska ne uhkaavat ”hidastaa taloudellista 
kehitystä tai jopa kääntää se suunnan. Se [ympäristön pilaantuminen] jäytää 
kehitysmahdollisuuksia alueella toisensa jälkeen”. (Yhteinen tulevaisuutemme 1988, 19.) Viime 
aikoina keskustelu talouskasvun ja ympäristönsuojelun välisistä jännitteistä näyttää kuitenkin 
laimenneen: talouden globalisaation ja sosiaalisesti kestävän kehityksen ristiriidat kehitystä estävinä 
tekijöinä ovat sen sijaan olleet voimakkaasti esillä esimerkiksi ”kiinailmiön” ja YK:n  julkaiseman 
globalisaatioraportin (A Fair Globalization 2004) muodossa.  
 
Onko kehitys siis oikeastaan edistystä? Piercen (1992, 306) mukaan kyllä, sillä edistyksestä 
(progress) on tullut synonyymi talouskasvun ja kehityksen kanssa. Nisbet (1980, 4) päätyy 
toteamaan, ettei läntisessä maailmassa miltei kolmen tuhannen vuoden ajan mikään yksittäinen idea 
ole ollut niin tärkeä kuin ajatus edistyksestä. Edellistä kuvaa hyvin Sundströmin ja Rydénin (2003, 
797) toive: “The future agenda will hopefully confirm that there is no end to progress”. Malaska 
(1997, 4) määrittelee edistyksen uskoksi vaillinaisen ihmiskunnan jatkuvaan kehittymiseen. 
Edistyksen piirteiksi on perinteisesti nähty muun muassa lisääntyvä teollisuus, kehittyvä teknologia 
ja luonnonhallinta (Purser et al. 1995, 1082). Myös kestävä kehitys pitää sisällään edistysuskon 
piirteitä. Esimerkiksi biotekniikan käyttö hyväksytään varovaisuusperiaattein (ks. UNCED 1992, 
73) ja kemikaalien haitat pyritään minimoimaan riskianalyysein (Ainasoja & Linna 2003, 20; 
Yhteinen tulevaisuutemme 1988, 43). Brundtlandin komission mukaan inhimillinen edistys onkin 
riippunut aina ihmisten teknisestä taitavuudesta ja kyvystä toimia yhdessä (Yhteinen 
tulevaisuutemme 1988, 21).  
 
Mitä kehitys siis on? Yhdyn Langhellen (2000a, 130) näkemykseen siitä, ettei kestävässä 
kehityksessä kehitystä (development) vastakkaisista väitteistä huolimatta rinnasteta kasvuun,  vaan 
talouskasvu on kehitykselle alisteinen käsite. Se nähdään asiayhteydestä riippuen kehityksen 
edellytyksenä, kehityksen vauhdittajana tai jopa sitä haittaavana tekijänä. Kehityksellä ei 
ensisijaisesti tarkoiteta myöskään edistystä teknosentrisestä näkökulmasta.35 Kestävä kehitys on 
                                                 
34 Tämä näkökulma on aukikirjoitettuna myös kestävä kehitys -aihekokonaisuudessa Lukion opetussuunnitelman 
perusteissa (2003): ”Pohditaan, millaista voisi olla taloudellinen kasvu, joka ei perustu raaka-aineiden ja energian 
käytön lisäämiseen, ja mikä merkitys talouden vakaudella on ympäristönsuojelulle ja ihmisten hyvinvoinnille.”  
  
35 Jo Brundtlandin komissiota edeltäneen Brandtin komission mukaan kehitys (development) ei ole vain koneita, kasvun 
lisäystä tai teollistuneiden maiden matkimista. Kehityskäsityksessä pääpaino tulee olla ihmisten hyvinvoinnin 
lisäämisessä. (North-South: A Programme for Survival 1980, 23–24 ja 48–49.) 
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ennen muuta globaalin ympäristöhuolen ja epätasa-arvon siivittämä selviytymisstrategia, jolla 
pyritään tyydyttämään ”nykyhetken tarpeet viemättä tulevilta sukupolvilta mahdollisuutta tyydyttää 
omat tarpeensa” (Yhteinen tulevaisuutemme 1988, 26). Kehityksen päätavoitteeksi asetetaan 
Brundtlandin raportissa ihmisten tarpeiden, erityisesti perustarpeiden, sekä toiveiden täyttäminen 
(Yhteinen tulevaisuutemme 1988, 26).  
 
Kehitys on siis elämänlaadun parantamista. Selviytymisstrategian taustalla on halu pitää kiinni 
uskosta ihmiskunnan edistymiseen, joka nähdään mahdolliseksi vain kestävästi kehittyen (Malaska 
1997, 13). Edistyksen keskiössä on humanistiseen perinteeseen kuuluva ajatus ihmisen 
täydellistymisestä eli henkisten mahdollisuuksien ja järjen kykyjen kehittämisestä (Pietarinen 1994, 
8). Kehitysnäkemys kestävän kehityksen diskurssissa sisältää siis monia eri puolia (liite 4.A kohta 
II 2 ja liite 4.B). Perustarpeiden tyydyttämistä ja toiveiden täyttämistä rajoittaa kuitenkin 
ympäristön kantokyky (Yhteinen tulevaisuutemme 1988, 26). Langhelle (1999, 133) muistuttaa 
lisäksi, että ekologisten rajoitteiden ohella Brundtlandin komission raportissa tuodaan esille myös 
poliittisia, sosiaalisia, kulttuurisia, taloudellisia ja teknologisia tekijöitä, jotka saattavat rajoittaa 
tulevaisuuden kehitystä. Kestävyys tarkoittaa näin ollen kaikkien kehitystä rajoittavien tekijöiden 
huomioimista niin, että tulevilla sukupolvilla on vähintään samat kehitysmahdollisuudet kuin meillä 
(liite 4A). Kehitys ei ole kehitystä ellei se ole kestävää kehitystä –  kehitys on hallittu 
muutosprosessi (Garcia 2000, 229). 
 
 
3.2.2 Talous ja ympäristö nokakkain – yksilöllinen ja globaali kohtaavat kaupassa   
 
 
Dobsonin (2000, 54) mukaan kestävässä kehityksessä on kyse kehityksen ylläpitämisestä ja 
ympäristönsuojelutoimet muovautuvat sen mukaan onko suojelu perusteltua kehityksen 
näkökökulmasta. Pidemmän aikavälin kehitysmahdollisuudet pyritään turvaamaan huomioimalla 
tulevien sukupolvien tarpeet. Middleton (1999, 34) huomauttaa kuitenkin, että tarpeet voivat ajan 
saatossa muuttua, kuten myös ihmisten kyvyt tarpeiden tyydyttämiseen. Miten tulisi huomioida 
nykysukupolven intressit suhteessa tuleviin sukupolviin eli miten paljon voimme esimerkiksi 
 
Mikä voisi olla tulevaisuuden paras talousmalli? 
 
”Eettinen kapitalismi” 
(27-vuotias luokanopettajaksi opiskeleva). 
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käytännössä kuluttaa uusiutumattomia luonnonvaroja? Näkökulmat vaihtelevat tiukkaa 
ympäristönsuojelua kannattavista tieteellis-teknisen edistyksen korostajiin, joiden mukaan vain 
välttämättömimmät luontoprosessit tulee säilyttää.  
 
Næss (1986 ja 1988 Vilkan 1993, 79 mukaan) määrittelee huolen tulevien ihmissukupolvien 
hyvinvoinnista ja luonnonvarojen säästämisestä olevan pinnallista ympäristönsuojeluajattelua. Hän 
toteaa ihmisillä olevan oikeus vähentää luonnon monimuotoisuutta vain tyydyttääkseen 
välttämättömät tarpeensa. Abramovitz (1998, 169) puolestaan näkee ainoana ratkaisuna 
lähtökohtaoletuksen, jonka mukaan tulevat sukupolvet tarvitsevat samantasoiset luontopalvelut kuin 
mitä meillä on. Sagoff (2000, 117–118) tuo esille eri materiaalien korvattavuuden ja aineiden 
tehokkaamman hyödyntämisen tiedon määrän kasvaessa: vaikka nykyisen kaltainen kulutus sulkee 
tulevilta sukupolvilta joitain mahdollisuuksia, aukenee uusia innovatiivisuuden ansiosta.  
 
Kysymys ympäristönsuojelusta on yksi kestävän kehityksen kiistellyimmistä ja itse asiassa tulevien 
sukupolvien tarpeet ja oikeudet muodostavat vain keskustelun sivujuonteen. Yleensä mielipide-erot 
pelkistyvät jaotteluun ”talous vastaan ympäristö” ja näkemyseroihin siitä, millainen talouskasvu voi 
olla kestävää ja mihin suuntaan talousjärjestelmää tulisi kehittää. Scott ja Gough (2003, 8) tuovat 
esiin tärkeän itsestäänselvyyden huomauttaen talous-ympäristö -dikotomian olevan harhaanjohtava, 
sillä todellisuudessa ihmiset eivät valitse kannattavansa ympäristönsuojelua tai talouteen 
panostamista, vaan he tukevat jotakin  talouden ja ympäristön kytkevistä kombinaatioista. 
Lähtökohtaisesti talouskasvun sisältöä tulisi muuttaa vaikutuksiltaan oikeudenmukaisemmaksi ja 
vähemmän raaka-aine- ja energiavaltaiseksi (Yhteinen tulevaisuutemme 1988, 35). Talouden 
ekologinen modernisointi onkin saavuttanut laajan hyväksynnän osana kestävän kehityksen 
ajattelua.   
 
Kysymys ekologisen modernisaation riittävyydestä ongelmien ratkaisijana ja talousjärjestelmään 
mahdollisesti vaadittavien korjausten mittavuudesta on kuitenkin kirvoittanut kirjon erilaisia 
näkemyksiä kaupan esteiden poistajista vihreiden markkinatalousjärjestelmien kehittäjiin, 
uusmarxistisiin teorioihin, ekologisiin talousjärjestelmiin ja aina pienimuotoisten 
omavaraistalouksien kannattajiin asti (luku 4.2.2). Brundtlandin raportissa, sen aikaisessa 
maailmanpoliittisessa tilanteessa, lähtökohdaksi asetettiin kunkin maan oma talousjärjestelmä oli se 
sitten markkina- tai suunnitelmatalous (Yhteinen tulevaisuutemme 1988, 26; Yearley 1991, 106). 
Tällä hetkellä uusliberalistinen markkinatalous on talouden globalisaation myötä jokseenkin joka 
maassa toiminnan lähtökohtana. Johannesburgissa tyydyttiinkin vetoamaan hallituksiin kehitysavun 
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nostamiseksi 0,7 prosenttiin bruttokansantuotteesta, pyrkimään tuotanto- ja vientitukien karsimiseen 
ja painottamaan yritysten yhteiskuntavastuuta (Ainasoja & Linna 2003, 22–23, 30).  
 
Kestävän kehityksen ajattelussa vastuu kestävien talouspäätösten tekemisestä on pitkälti myös 
yksilöiden harteilla. Kaupassa yksilön talous kiertyy osaksi globaalia taloutta ja ostopäätös on 
kannanotto talouden (yksilön) ja (globaalin) ympäristön suhteeseen. Kestävässä kehityksessä 
tarpeiden subjektiivisuus sallitaan, mutta paradoksi on siinä, että ympäristön kantokyvyn asettamat 
rajat eivät ole yksilökohtaisia. Ilmastonmuutoksen seuraukset ja globaali biodiversiteetin 
vähenemisnopeus voidaan summittaisesti arvioida, mutta meillä ei ole henkilökohtaista ekolaskuria, 
joka linkittäisi globaalit ja lokaalit rajat yksilöllisiksi rajoiksi ja älykortin tavoin ilmoittaisi, milloin 
kuukausittainen luonnonvarojen käyttö- ja ympäristön saastutuskiintiö alkaa loppua. Hyödykkeen ja 
turhakkeen rajan ollessa hiuksen hieno on kuluttaja hyllyjen välissä vaikeuksissa.  Kuka määrittelee 
mitä saa tarvita ja mikä on tarpeeksi?  
 
Konkreettisia apukeinoja ”eettisessä kapitalismissa” ovat joutsenmerkki, Reilun kaupan merkki, 
kierrätysmerkit, Animalian lista eläimillä testaamattomista tuotteista, monikansallisten yritysten 
boikottilista…, mutta millainen on lopulta esimerkiksi opettajan rooli kuluttajakasvattajana? Onko 
se kehottaa suosimaan kaukaa kuljetettuja Reilun kaupan tuotteita pohjoisen ja etelän elintasokuilun 
kaventamiseksi, muistuttaa ostamaan EU-alueella tuotettuja hyödykkeitä eurooppalaisen 
kilpailukyvyn kohentamiseksi, suositella suomalaista kansallisen työttömyyden nujertamiseksi vai 
lähellä tuotettua ilmastonmuutoksen torjumiseksi ja tulevien sukupolvien eduksi? Vai ehkä sittenkin 
painottaa eläinten oikeuksia kivuttomaan elämään? Kuluttajakasvatuksessa ei pääse eroon 
kysymyksistä ”kehitystä keille ja miksi heille”. Kestävästi kuluttava on hänkin lähellä pistettä, jossa 




3.2.3 Kestävän kehityksen ympäristöarvot – onko luonto välineellinen vai sinänsä arvokas? 
 
 
Miten määrität ekologisesti kestävän kehityksen? 
 
”Tulee mieleen, että se on luonnon monipuolista huomioon ottamista ja kehittämistä siihen suuntaan, että 
kaikki elollinen ja eloton luonto +  niiden tarpeet otetaan huomioon” 
 




Kestävä kehitys on lopulta aina yksilön omiin arvoihin sidottu ajattelumalli (Kestävän kehityksen 
toimenpideohjelma...1997, 28; Sundström & Rydén 2003, 772). Unesco (2001) on muotoillut sen 
olevan pikemminkin moraalinen resepti kuin tieteellinen käsite, kun taas Isoahon (2003, 1) mukaan 
kestävä kehitys on haaste uudenlaisen moraalin sisäistämiseksi. Järvelä (2002, 26) luonnehtii 
kestävää kehitystä globaalisti legitiimiksi arvomääritykseksi. Käsite tuo samaan yhteyteen 
esimerkiksi elämänlaatua, oikeudenmukaisuutta, tulevaisuuden turvaamista ja ympäristönsuojelua 
käsitteleviä arvoja (Boardman & Ranger 1996, 161). 
 
Kestävä kehitys on yleisimmän tulkinnan mukaan ihmiskeskeinen käsite (esim. Lafferty 2003, 267; 
Dobson 1996, 423; Manning 1990, 291). Edelliseen lopputulokseen voi päätyä melko 
yksiselitteisesti YK:n asiakirjoihin ja Brundtlandin komission raporttiin tutustumalla, ja kaikkein 
selvimmin ihmiskeskeisyys ilmenee Rion julistuksen (1992) ensimmäisen periaatteen alussa: 
”Kestävän kehityksen keskeinen huolenaihe ovat ihmiset. Heillä on oikeus terveeseen ja 
hedelmälliseen elämään sopusoinnussa luonnon kanssa.” Blowers ja Glasbergen (1995, 168) 
näkevät kestävän kehityksen diskurssin utilitaristisena ja vahvasti ihmiskeskeisenä ja tätä mieltä 
ovat myös Lee (2000, 32) ja Pietarinen (1993, 97).  
 
Koska kestävässä kehityksessä on kyse kehityksen ylläpitämisestä, on ympäristönsuojelulla vain 
välineellistä arvoa kehityksen mahdollistajana – siihen osaan ei-inhimillistä luonnonympäristöä, 
jota ei pidetä edellytyksenä kestävälle kehitykselle ei kohdisteta  myöskään suojelutoimenpiteitä 
(Dobson 2000, 54, 56). Uurtimo (1994, 314) toteaakin yksiselitteisesti, ettei kestävän kehityksen 
tarkastelunäkökulmassa ”ole mitään suhdetta luontoon tai ympäristöön lähtökohtaisesti” eikä 
luonnolla ole kestävässä kehityksessä sisäistä arvoa (Uurtimo 1994, 295; Takala & Lehto 2004, 
210). Koska esimerkiksi Vilkan (2004, 19) mukaan länsimaissa valitsevin ympäristöasenne on 
luontoa hyväksikäyttävä materialistinen ja utilitarisinen ajattelutapa, voi edellisistä näkemyksistä 
vetää johtopäätöksen, että kestävän kehityksen ympäristöasenne on valtavirta-ajattelun mukainen. 
Jos edellinen pitää paikkansa, miten on mahdollista, että kestävän kehityksen ajattelu on hyväksytty 
(ainakin osittain) myös ympäristöliikkeen piirissä?  
 
Vastauksia on oikeastaan kaksi: toisaalta kestävä kehitys voidaan nähdä kuitenkin ekologisen 
kestävyyden vaatimuksineen askeleena oikeaan suuntaan (Næss 1990, 87; Sauvé 1998, 2002) ja 
toisaalta käsitteen kaksitasoisuuden vuoksi niin sanottua objektiivista kestävän kehityksen 
arvotulkintaa ei ole olemassa – esimerkiksi Brundtlandin raportin ympäristöasenteeksi voi tulkita 
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myös humanismin: ”Lajien suojelua ei voi perustella vain taloudellisilla näkökohdilla: siihen löytyy 
runsaasti kauneudellisia, eettisiä, kulttuurisia sekä tieteellisiä syitä”. ”Talouslaskelmia vaativille 
pitäisi kuitenkin perintöainekysymykseen liittyvien taloudellisten mahdollisuuksien jo sellaisenaan 
riittää perusteeksi sille, miksi lajeja tulee suojella”. (Yhteinen tulevaisuutemme 1988, 132, 123.) 
Humanismiin viittaa myös edellisellä sivulla oleva ote Rion julistuksesta, jossa on ajatus 
harmonisesta ihmiskeskeisestä yhteiselosta luonnon kanssa. Vaikka Brundtlandin raportti 
perustuukin pääosin utilitaristisille perusteille, on siihen syynä siis komission itsensä mukaan 
vallalla oleva luonnon hyödyntämistä korostava ympäristöasenne ja siksi esimerkiksi 
ympäristönsuojeluperustelut tulee ”kääntää talouden kielelle”.  
 
Tulkintakysymykseksi jää arvioiko raporttia ympäristöeettisen näkökulman suhteen kokonaisuutena 
(eniten utilitaristisia perusteluja) vai kenties ”perimmäistä ajatusta etsien” (mahdollinen 
humanismi). Viimeisimmästä on enää lyhyt matka ajattelumalliin, jossa kestävän kehityksen 
diskurssiin liitetään ajatus myös luonnonympäristön itseisarvosta, viitataanhan Brundtlandin 
raportissakin ”eettisiin syihin”. Lisäksi Unescon uusimmissa dokumenteissa on nähtävissä 
itseisarvoisia aineksia: maapalloa ja elämää tulee kunnioittaa sen kaikessa moninaisuudessaan ja 
kaikkia olentoja tulee suojella julmuudelta ja ehkäistävissä olevalta kärsimykseltä (Education for 
Sustainability 2002, 19–20) tai kuten Teaching and Learning for a Sustainable Future -teoksessa 
(2002) todetaan: ”Caring for and respecting the life of all species of plants, birds and animals in 
non-human nature”. Esimerkiksi Flint ja Houser (2001, 138) toteavat kestävän kehityksen ajattelun 
rajoittavan mahdollisten eettisten valintojen kenttää, sillä luonnonympäristön ja tulevien 
sukupolvien huomiointi eivät mahdollista enää rajoittamatonta itsekkyyttä ja ihmiskeskeisyyttä. 
Jatkopäätelmänä he toteavatkin: – – there is a natural and spiritual world that should not be 
violated” (Flint & Houser 2001, 138).  
 
Vaikka itseisarvoisuuden elementtejä on esimerkiksi Brundtlandin raportista (Dobson 2000, 57; 
Godard 1998, 308; Sundström & Rydén 2003, 769) ja myös uusimmista YK:n julkaisuista 
löydettävissä, on luonnon itseisarvon perustelu viittausten vähäisyydestä johtuen kestävän 
kehityksen dokumentteihin nojaten kuitenkin vähintään haasteellinen tehtävä (ks. 
luokanopettajaopiskelijan näkemys luvun alussa). Luonnon välinearvoisuuden lähtökohta asettaakin 
kestävän kehityksen ympäristökasvattajan haasteelliseen asemaan. Esimerkiksi eläinten oikeuksien 
puolustaminen itseisarvoisin lähtökohdin linkittyy heikosti ”virallisen” kestävän kehityksen 
diskurssin piiriin. Tällöin Jerosen (kuva 7) ja SUSDE-projektin (kuva 8) kestävän kehityksen 
arvoksi nimeämä myötätunto muita lajeja kohtaan tai luonnon kunnioittaminen määrittyy aina 
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suhteessa ihmisiin eli esimerkiksi niin, että eläimille osoitettu empatia kasvattaa myötäelämisen 
taitoa ihmisten välisissä suhteissa (ks. Williams 1980, 62).  
 
Samalla tavalla Suojasen (2001, 7) yhdentävä näkemys ”Sosiaalisesta kestävyydestä on mielestäni 
kyse myös silloin, kun otetaan huomioon eläinten hyvinvointi” on kestävän kehityksen diskurssissa 
tulkittava tarkoittavan esimerkiksi ihmisten henkisen hyvinvoinnin lisääntymistä eläinten 
huomioimisen kautta. Luonnon toiseuden häivyttämiseen päätyvä tulkinta edellyttäisi vähintään 
Isoahon mallin (liite 5) tapaista kestävän kehityksen paradigman muutosta ja oikeastaan vielä 
askelta pidemmälle vietyä sosiaalisen ja ekologisen ulottuvuuden sulauttamista. Luonnon 
itseisarvoisuuden näkökulmasta keskeiseksi kysymykseksi muodostuukin kehittyykö kestävän 
kehityksen käsite vai säilyvätkö diskurssin perusrakenteet vuodesta toiseen pääosin samoina. 
 
 
  3.2.4 Kestävä kehitys modernin ja postmodernin rajapinnalla 
 
 
Järvelä (2002, 44) tulkitsee kestävän kehityksen olevan modernin viimeinen utopia. Myös Rannikon 
(2003, 179) mukaan kestävä kehitys edustaa modernisaatio-optimismia, ajattelua, jossa 
ympäristöongelmat nähdään olevan ratkaistavissa kajoamatta nykyisiin institutionaalisiin 
rakenteisiin. Ratkaisu on yhteiskunnan ja luonnon suhteen jatkuvassa tietoisessa kontrolloimisessa 
(Garcia 2000, 229), johon pyritään esimerkiksi sisällyttämällä kestävän kehityksen triangulaarinen 
ajatusmalli koulujen opetussuunnitelmiin. Moderniin edistysajatteluun kuuluu keskeisenä aineksena 
myös usko inhimilliseen erityisyyteen (Haila & Lähde 2003a, 22), josta juontuu kestävän 
kehityksen välineellinen luontosuhde. Näkökulma on hankala ympäristökasvatuksen perspektiivistä, 
sillä monet opettajat ja etenkin ”syvävihreät” näkevät ympäristöongelmien yhdeksi syyksi ihmisen 
korostuneen dominanssiaseman (esim. Orr 2002, 7).  
 
 
Miten määrität ekologisesti kestävän kehityksen? 
 
”Kestävällä kehityksellä tarkoitetaan mielestäni sellaista periaatetta, jolla pyritään vähentämään 
saasteiden ja roskien syntymistä sekä säästämään luonnonvaroja. Tarkoituksena on kehittää menetelmiä 
muun muassa teollisuuden tarpeisiin Æ raaka-aineiden kierrättäminen/uusiokäyttö. Tarkoituksena on 
kuormittaa luontoa mahdollisimman vähän” 
 
(23-vuotias maantieteen ja biologian opettajaksi opiskeleva). 
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Talouden ja ympäristön suhdetta ajatellen kestävän kehityksen instrumentaalinen luontosuhde ja 
moderni teknologiaan luottava edistysusko käyvät yksiin ekologisen modernisaation ajattelun 
kanssa,36 joka korostaa teollistumisen jatkuvuutta ja ekoteknisiä innovaatioita ympäristöongelmien 
ratkaisemisessa (Jokinen 1995a, 56 ja 58); ongelmana nähdään siis olevan modernin keskeneräisyys 
(Rannikko 2003, 180). Jätteet ja ilmansaasteet ovat tehottoman tuotannon merkkejä (Dryzek 1997, 
142) ja tuotanto- ja kulutusprosesseja pyritään organisoimaan uudelleen taloutta ”ekologisoimalla” 
toisaalta pyrkien myös ”taloudellistamaan” ekologiaa eli hinnoittamaan luontoa ympäristöresurssien 
painoarvon lisäämiseksi taloudellisessa päätöksenteossa (Jokinen 1995b, 45–46; Huber 1985, 174–
184 Jokisen 1995b mukaan; vrt. opettajaopiskelijan pohdinta luvun alussa).  
 
Sekä talouden että ympäristön painotetaan hyötyvän ekologisesta modernisaatiosta (Christoff 1996, 
477). Ympäristön ja talouden vastakkainasettelun lientyminen Brundtlandin komission raportin ja 
ekologisen modernisaation myötä nähdäänkin marginalisoineen radikaalimman, sivilisaatiokriittisen 
ja yhteiskunnan perusrakenteiden muutosta vaativan ympäristöliikkeen (Hajer 1995, 31–32 
Tirkkosen 2000, 29 mukaan; Rinkevicius 2000, 163; Spaargaren 2000, 45). Esimerkiksi Ekström 
(1996, 80) kritisoi kestävää kehitystä ylellisyyskulttuurin pidentäjäksi. Tirkkonen (2000, 29) 
puolestaan toteaa, että ekologista modernisaatiota voi pitää ”varsin konservatiivisena paradigmana” 
verrattuna esimerkiksi ympäristöliikkeen vaatimuksiin 1970-luvulla.  
 
Onko kestävä kehitys siis umpimoderni diskurssi vailla postmodernin uutta luovaa henkeä? En 
sanoisi ihan niinkään. Ensinnäkin tulee muistaa, että kestävä kehitys pitää sisällään muutakin kuin 
ekologisen modernisaation ja välineellisen luontosuhteen (Langhelle 2000b, 13). Esimerkiksi 
sukupolvien sisäinen tasa-arvo ja siihen tähtäävät YK:n ohjelmat ovat kunnioitettavia pyrkimyksiä, 
joiden tavoitteiden saavuttaminen mullistaisi maailmankuvamme. Langhelle on artikkeleissaan 
(esim. 1999, 129) todennut kestävän kehityksen olevan radikaalimpi kuin monesti annetaan 
ymmärtää. Lafferty ja Meadowcroft (2000b, 450) toteavat niin ikään, että jo kestävän kehityksen 
sisältämä vaatimus talouskasvun laadun muuttamiseksi on potentiaalisesti yhteiskunnallisiin 
käytäntöihin syvästi vaikuttava prosessi. Kestävä kehitys -diskurssin tulevaisuuspainotus puolestaan 
haastaa etsimään uusia kehitysuria. Esimerkiksi Lukion opetussuunnitelmien perusteissa (2003) 
                                                 
36 Ekologisen modernisaation luontosuhteen on todennut välinearvoiseksi esimerkiksi Christoff (1996, 485–486), 
Dryzek (1997, 144) ja Rinkevicius (2000, 167). Edistysuskon linkittymisestä kestävään kehitykseen on kirjoittanut 
esimerkiksi Ekström (1996, 79) ja ekologiseen modernisaatioon esimerkiksi Christoff (1996, 483) ja Tirkkonen (2000, 
37, 39). Raulo (2004b, 231)  toteaa yksiselitteisesti: ”Kestävän kehityksen vallitsevan tulkinnan mukaan ekologinen 
modernisointi olisi vastaus kestävän kehityksen haasteeseen”.    
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kestävä kehitys -kokonaisuudessa kehotetaan pohtimaan lukiolaisten kanssa kestävän elämäntavan 
ja luontoperustastaan ylisukupolvisesti huolehtivan kulttuurin olemusta (liite 2).  
 
Giddens (1990, 154) näkee tulevaisuusorientaation modernin refleksiivisenä piirteenä kannustaen 
realististen utopioiden kehittelyyn (myös Rubin 2004, 106; Meadows, Meadows & Randers 1993, 
176–177). Dryzekin (1997, 14) mukaan kestävä kehitys on luova, mutta reformistinen diskurssi. 
Malaska (1997, 22) päätyy omassa tulkinnassaan askelta pidemmälle: ”Sustainable development is 
the post-modern idea of progress, it means that the modern idea of progress is deconstructed and 
transcended”. Kestävä kehitys onkin mielenkiintoinen yhdistelmä moderniin tukeutumista ja sen 
kyseenalaistamista (ks. esim. Huckle 1998). Diskurssin juuret ovat vahvasti 
modernisaatioprosessissa, mutta oksat kurkottavat eri suuntiin tutkien vaihtoehtoisia näköaloja. 
Davidson (2000, 42) näkee kestävän kehityksen siltana resurssipainotteisen modernin ja 
”ekologisesti valistuneen” postmodernin välillä. Postmoderni kestävän kehityksen kritiikki katselee 
”kestävän kehityksen puuta” ikään kuin lintuna sen yläpuolella (kuvassa 6 nuolena) kritisoiden 
kestävän kehityksen ajatusmallin rajoittavan vapaata visiointia ja  diskurssin ulkopuolisten 
maisemien havaitsemista: ”The idea we need cannot be born of the prevailing worldview: it is 
missing too many essential elements. If we are serious about sustainable development, we cannot 
get there from here, at least not directly.” (Rees 1988, 458.)  
 
Chiras (1992, 13) selventää näkökulmaa todeten, ettei oikea kysymys ole kuinka voimme vähentää 
saasteita tai ympäristön tuhoutumista, vaan mitä tarvitsemme elääksemme kestävästi. 
Suomalaisittain esimerkiksi Tommolan haastattelema Berg (2004) on ehdottanut kestävän 
kehityksen käsitteen hylkäämistä ja haastanut etsimään uudenlaisia ilmaisutapoja. Haaste on vaikea, 
sillä samanaikaisesti tulisi välttää eri näköalojen katsastelussa postmoderni ”vapaa leijuminen” 
(Uusitalo 1991, 30) ja kestävälle kehitykselle ominainen liiallinen juurtuminen etsien realistisia 
ekologisen rakennemuutoksen mahdollisuuksia (Massa 1995, 15 Tirkkosen 2000, 34 mukaan; 
Beckerman 1994, 191). Malaskan  mukaan postmodernien arvojen ja edistysidean yhteiskuntaan 
siirtyminen on evolutiivista etsintää. Jos tahdotaan pitää kiinni uskosta ihmiskunnan edistymiseen, 
tulee hänen mukaansa kestävän kehityksen päämääriin pyrkiä olemassa olevien yhteiskunnallisten 
rakenteiden puitteissa purkaen samanaikaisesti teknologiaorientoitunutta luontoasennetta. (Malaska 
1997, 8.)  
 
Kaksisuuntainen toiminta eli olemassa olevien väylien kautta vaikuttamien (esimerkiksi 
kuluttajakasvatus) ja uusien mahdollisuuksien etsintä (vaihtoehtoisten visioiden pohdinta) (Sterling 
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2002, 36; Jacobs 1991, xvii) on pitkälti omaan maailmankuvaan ja arvoihin sidottu prosessi. Tästä 
on nimenomaan kyse myös kestävän kehityksen käsitteen ja diskurssin kaksitasoisuudessa: 
modernin traditiosta nouseva kierrätys hyväksytään laajasti (yleisesti hyväksytty ensimmäinen 
taso), mutta toisella tasolla olevan ”ympäristöongelmien syyt” -pohdinnan tai tulevaisuuden 
ekoutopian visioinnin tuloksena on mielipiteiden runsaus. Toisella tasolla punnitaan myös opettajan 
kompetenssi Luukkaisen (2004) hahmottelemaan ”eettiseen näkemyksellisyyteen ja aktiiviseen 
yhteiskunnan kehittäjyyteen”. 
       
 
4. SUKELLUS TEORIAAN – KESTÄVYYDEN RAJAPINNOILLE 
 
4.1 Kestävä kehitys typologioina: konservatiivinen ja radikaali kestävä kehitys  
 
 
Jos lähtökohdaksi otetaan kysymys ”Mitä mielestäsi on kestävä kehitys”, on vastaajan näkemys 
riippuvainen hänen maailmankatsomuksestaan – tai siitä millaisessa roolissa vastaaja on 
kysymishetkellä. Vastauksessa voidaan esimerkiksi tarkastella kestävää kehitystä jonkin sen 
ulottuvuuden läpi sitä korostaen (yritysjohtaja, kehitysyhteistyön asiantuntija ja ympäristönsuojelija 
oletettavasti painottavat eri näkökulmia, ks. Scott & Gough 2003, 29) tai vaihtoehtoisesti voidaan 
kuvailla esimerkiksi luontokeskeinen ihannemaailma. Edellistä edustavat toive menneen ajan 
kultakaudelle palaamisesta (Linkola 1990, 11–23) tai uudenlaisen ekologisen yhteiskunnan 
hahmotteleminen (Jussila 1996). Tasapainoisempaa ja syvempää luontosuhdetta etsitään  myös 
esimodernilta ajalta (Ruckelshaus 1989, 116)37 ja alkuperäiskansojen traditioista (Alaraudanjoki 
                                                 
37 Milloin historiassa on ihmisen ja luonnon välillä vallinnut harmoninen luontosuhde? Kriittisyys on valttia 
uustraditionalisia tekstejä lukiessa, sillä kuten Hiltunen (2004) toteaa, on ”jalon villin myytti kumoutumassa”  
arkeologian murtaessa käsityksiä alkuperäiskansojen ”myötäsyntyisestä ekologisesta asenteesta”. Lehtinen (2003, 23) 
muistuttaa hänkin, ettei esimerkiksi perinteistä pohjoistamaista ympäristösuhdetta pitäisi ”romantisoida luonnon käytön 
ihannemallina”. Edellinen ei toki tarkoita sitä, etteikö historiasta ja kansanperinteestä löytyisi myös meidän aikaammee 
sopivaa kansanviisautta (Purvis & Grainger 2004, 315) – harmonisen luontosuhteen esiin kaivaminen sen sijaan voi 
osoittautua vaikeaksi.      
 
Millainen on sinusta ekologisesti kestävä elämäntapa? 
 
”Pyrin elämään rasittamatta luontoa suotta, sekä jopa tekemään jotain sen hyväksi; kierrättämään 
vaatteita” (20-vuotias luokanopettajaksi opiskeleva). 
 
”Omavarainen, pienimuotoinen, ”oravanpyörän” ulkopuolinen vrt. Linkola”  
(27-vuotias maantieteen ja biologian opettajaksi opiskeleva). 
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1995; Newell 2003, 6). Chirasin (1992, 26) teesittämä kestävä etiikka on luonnon itseisarvon 
korostuksessaan esimerkki YK-vetoisesta kestävä kehitys -diskurssista eriävästä näkemyksestä.38  
 
Myös ympäristökasvatuksen kenttä on erilaisine yhteiskunta- ja luontosuhdenäkemyksineen 
”virallisen” kestävän kehityksen diskurssin sisältämää ympäristöajattelua laaja-alaisempi (kuva 5) – 
kestävän kehityksen olemuksesta on runsain määrin erilaisia tulkintoja. Dobson (2000, 55) viittaa 
yleisesti ottaen erilaisiin näkemyksiin kirjoittaen kestävyyden diskursseista, jolloin kestävän 
kehityksen keskusteluun otetaan mukaan myös esimerkiksi kestävän kehityksen ”vahvat”, 
kestävyysnäkökulmaa painottavat mielipiteet ja vastaavasti kehityspuolta ja talousnäkökulmia 
painottavat ”heikot” näkemykset (liite 4A). Jotta ympäristökasvattaja pystyisi pohtimaan toisaalta 
omaa kestävän kehityksen opettajuuttaan ja toisaalta asettamaan erilaiset kestävän elämäntavan 
näkemykset laajempaan kontekstiin niitä esimerkiksi oppilaiden kanssa pohtiessaan, on tärkeää, että 
hän tuntee erilaisia vaihtoehtonäkemyksiä YK-johtoisen kestävän kehityksen diskurssin lisäksi. 
Keskustelun kirjoa on pelkistetty rajaamalla näkökulmia erilaisiksi typologioiksi, joista 
tyyppiesimerkki on dualistinen jaottelu konservatiiviseen ja radikaaliin kestävän kehityksen 
ajatteluun (Jacobs, esim. 1999, 38).  
 
Konservatiivisessa kestävän kehityksen ajattelussa korostetaan asiantuntijoiden roolia ja 
hallintoportaan tärkeyttä yhteiskunnallisessa muutosprosessissa (taulukko 1) (Jacobs 1999, 34). 
Demokraattinen osallistuminen määrittyy ajattelussa lähinnä välinearvoiseksi eli käytettävissä 
olevaksi keinoksi esimerkiksi lisätä uusia näkökulmia jo olemassa olevan prosessin tukemiseksi. 
Vallitsevien käytäntöjen, kuten ”etelän” ja ”pohjoisen” välisten taloudellisten suhteiden, uudelleen 
järjestelyyn suhtaudutaan epäilevästi – asia, jota radikaalissa kestävän kehityksen ajattelussa ajetaan 
painokkaasti globaalin tasa-arvon nimissä kuten myös yhteisten resurssien kuten luonnonvarojen 
uudelleen jakamista. Radikaalissa näkemyksessä tähdennetään myös osallistumisen itseisarvoisuutta 
oikeudenmukaisuuden näkökulmasta ja ruohonjuuritason toiminnan tärkeyttä (Jacobs 1999, 33–34).  
 
Siirryttäessä kahtiajaotteluissa ”kehitysdiskurssista” ”ympäristönsuojeludiskurssin” 
tarkastelemiseen, näyttäytyy ympäristönsuojelu konservatiivisesta perspektiivistä luonnonvarojen 
kestävänä hoitona. Ympäristönsuojelun intensiteetti määrittyy sen etujen ja haittojen punnitsemisen 
myötä lähinnä taloudellisen ulottuvuuden näkökulmasta. Radikaalissa kannassa 
                                                 
38 Kestävä etiikka pitää sisällään ajatuksen että 1) Maapallolla on rajallinen määrä resursseja ja ne eivät ole kaikki 
ihmistä varten 2) ihmiset ovat osa luontoa, eivät siitä erillisiä, eivätkä immuuneja luonnon laeille 3) menestys kumpuaa 
pyrkimyksistä tehdä yhteistyötä luonnonvoimien kanssa eikä dominoida niitä 4) kaikki elämä riippuu terveen, hyvin 
toimivan ekosysteemin ylläpitämisestä (Chiras 1992, 26,  kursivoinnit lisätty).  
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ympäristönsuojelukysymyksiä tarkastellaan ekologisen ulottuvuuden perspektiivistä vaatien 
taloustoiminnan sopeuttamista ympäristön kantokykyyn. (Davidsson 2000, 30.) Ekologisen 
ulottuvuuden keskiössä nähdään olevan itseisarvoja sisältävä ympäristö, jonka hyvinvoinnista tulee 
huolehtia siinä missä ihmistenkin elämänlaadusta. Radikaalissa kestävässä kehityksessä vaaditaan 
vahvoja, laaja-alaisia ympäristönsuojelutoimenpiteitä, kun taas konservatiivista näkemystä voi 
luonnehtia ympäristönsuojelun intensiteetin suhteen heikoksi.         
 
Taulukko 1. Konservatiivinen ja radikaali kestävä kehitys. Taulukon pohjana Davidsonin (2000, 
29–30) esitys, jonka hän on laatinut Jacobsin (1995) tekstin perusteella. Suomennos ja 
edelleenmuokkaus Pääsky 2005. 
 
Tyypittely ”kestävä kehitys” ”kestävyys” 
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Dikotomisissa jaotteluissa teknosentrismi ja pinnallinen ympäristönsuojeluajattelu ovat kumpikin 
rinnastettavissa konservatiivisen kestävän kehityksen ajattelun kanssa. Ekosentrismi ja 
syväekologia ovat puolestaan lähempänä radikaalin kestävän kehityksen ajattelua.39 Se, kumpaan 
luokkaan YK-johtoinen kestävän kehityksen diskurssi kuuluu, mitä näkökulmaa tulisi nimittää 
”aidoksi” kestävän kehityksen ajatteluksi tai mikä näkökulma on kenenkin mielestä radikaali tai 
heikko, riippuu tietysti vastaajan perspektiivistä – ”konservatiivit” tuskin mieltävät näkökantaansa 
ympäristönsuojeluun heikoksi tai näkemyksiään vanhoillisiksi yhtään sen enempää kuin radikaalit 
vaatimuksiaan ympäristönsuojelun tasosta epärealistisiksi tai absurdin vahvoiksi. Kriittisestä 
perspektiivistä taulukon konservatiivinen luokka on nimetty ”kestävän kasvun” paradigmaksi 
radikaalin ollessa ”oikea” kestävän kehityksen näkökulma.40 Vastaavasti toinen kritiikin linja lähtee 
siitä, että taulukon konservatiivinen tulkinta vastaa Brundtlandin raportissa muotoiltua 
talouskasvupainotteista kestävää kehitystä, jonka vuoksi nähdään selkeämpänä puhua erotukseksi 
edellisestä ”kestävyydestä” (liite 4A) tarkoitettaessa radikaalimpaa näkemystä. 
 
Erottelu kestävän kehityksen heikkoon ja vahvaan kestävyyden tulkintaan (taulukko 1) lienee 
puolestaan peräisin taloustieteen puolelta, sillä jaottelua käytetään ehdottomasti eniten taloutta, 
ympäristöä ja arvopohdintoja yhdistävissä artikkeleissa erilaisten pääomamuotojen ja niiden 
keskinäisen korvattavuuden ollessa kiinnostuksen kohteena.41 Heikossa kestävyysajattelussa 
luonnon pääomaa on mahdollista korvata teknisen kehityksen myötä ihmisen tekemillä korvikkeilla 
kuitenkin niin, ettei ihmisten hyvinvointi saa heikentyä. Luonto määrittyy näkemyksessä ennen 
muuta resurssina ja tavoitteena on yhteenlasketun pääoman (luonnonpääoma + ihmistekoinen/-
                                                 
39 Dualistinen jaottelu kahteen luokkaan on hyvin tavanomainen ratkaisu näkökulmaeroja havainnollistettaessa. Se on 
käytössä muunmuassa ympäristöasenteiden vertailussa. Eckersley (1997, 26) luettelee dualistisiksi jaotteluiksi  
esimerkiksi Timothy O’Riordanin laatimasta jatkumosta pelkistetyn jaon tekno- ja ekosentrismiin, (josta ainakin Massa 
(1991, 81) on tehnyt suomenkielisen ja hivenen muokatun esityksen), sekä Arne Næssin laatiman erottelun pinnalliseen 
ympäristönsuojeluun ja syväekologiaan (Vilkka 1996; Næss 1990). Etenkin ensiksi mainittua on käytetty paljon myös 
ympäristö- ja kestävän kehityksen kasvatusta käsittelevissä artikkeleissa (esim. Job 1995; Kent 2000, 342–344; Scott & 
Gough 2003, 48–49; Cabral 2003, 2–3).  
 
40 Kestävää kehitystä koskeva, alkujaan Turnerin (1988 Fienin & Trainerin 1993b, 30 mukaan) laatima dikotomia 
”kestävä kasvu” vs. ”kestävä kehitys” on esillä monissa ympäristökasvatuksen kriittisen tradition kirjoituksissa. 
Dikotomiassa hieman hämäävästi kestävällä kasvulla viitataan reformistiseen Brundtlandin raporttiin kun taas aidoksi 
kestäväksi kehitykseksi nähdään kasvun rajoja korostava ja radikaalia talousjärjestelmän muutosta ajava näkemys (ks. 
Fien & Trainer 1993b, 30). Huckle & Martin (2001, 235) ovat sittemmin muokanneet jaottelua kirjoittaen ensiksi 
mainitusta ”kasvumuotoisena kestävyytenä” ja jälkimmäisestä ”kehitysmuotoisena kestävyytenä”.      
 
41 Erilaisia kestävyystulkintoja ovat luokitelleet esimerkiksi Ollikainen 1995, Holland 1997; Ayres, van den Bergh ja 
Gowdy 2001. Omassa tekstissäni jaottelun pohjana ovat vahvimmin Dobsonin (1996) neliluokkainen näkemys 
ympäristöä koskevasta kestävyysajattelusta sekä Williamsin ja Millingtonin (2004) kolmiosainen laajemmin kestävän 
kehityksen keskustelua pelkistävä jaottelu. Luokkien nimityksien suhteen oma näkemykseni ei ole suoraan 
rinnastettavissa viittaamieni tutkijoiden omissa teksteissään käyttämiin luokitusten nimityksiin,  sillä samansisältöisiä 
luokkia on tekijästä riippuen nimetty eri tavoin tai useampi näkökulma on niputettu yhden nimetyn luokan sisään.   
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lähtöinen pääoma) pitäminen vakaana oli niiden korvattavuussuhde mikä tahansa. (Dobson 1996, 
409, 412; Holland 1997, 126; Kuisma 2001, 150; Williams & Millington 2004 100–101.) Ollikaisen 
(1995, 5) mukaan kyseessä on äärimmäinen uusklassisen talousajattelun kestävyysnäkökulma eli 
hyvin heikko kestävyystulkinta. Näkökulma on myös vahvasti ihmiskeskeinen (Dobson 1996, 407, 
412) eikä siinä nähdä tarvetta esimerkiksi länsimaisen kulutustason tai teknologiapainotteisen 
edistysajattelun muuttamiseen (Williams & Millington 2004, 101).  
 
Maltillinen kestävyyspainotus puolustaa luonnonpääoman erityislaatuisuutta ja sen niitä piirteitä, 
joille ei ole löydettävissä ihmisen tekemiä korvikkeita korostaen esimerkiksi biodiversiteetin 
suojelun tärkeyttä. ”Kriittinen” luonnonpääoma eli elämää ylläpitävät järjestelmät on säilytettävä, 
muilta osin luonnonpääoma on korvattavissa kunhan kokonaispääoma säilyy vakaana. (Holland 
1997, 126; Ayres et al. 2001, 160; Kuisma 2001, 150.) Williamsin ja Millingtonin (2004, 100) 
mukaan maltillisessa näkemyksessä pyritään sekä resurssipohjan laajentamiseen (kuten heikossa 
tulkinnassa) että pienentämään resursseihin kohdistuvaa kysyntää (kuten vahvassa tulkinnassa). 
Näkökulma lähtee perustarpeiden tyydyttämisen ensisijaisuudesta ollen heikosti ihmiskeskeinen 
(Dobson 1996, 407) ja tulkitsen tämän näkemyksen olevan lähinnä YK-johtoista kestävän 
kehityksen diskurssia.  
 
Vahva kestävyyden tulkinta pyrkii säilyttämään luonnonpääoman mahdollisimman suurena välttäen 
sen korvaamista ihmisten tekemillä vastineilla myös niissä tapauksissa, joissa se olisi teknisesti 
mahdollista (Holland 1997, 128). Tulkinnan mukaan pyrkimyksenä ei tulisi olla maapallon 
muokkaaminen ihmisille sopivaksi vaan omien tarpeiden sopeuttaminen rajallisen maapallon 
kantokykyyn esimerkiksi kuluttamalla vähemmän (Williams & Millington 2004, 100, 102). Etenkin 
palautumaton luonnonpääoma, eli sellainen, jota ei menettämisen jälkeen pystytä ennallistamaan, 
tulisi säilyttää koskemattomana paitsi ihmisen hyvinvoinnin myös ympäristön vuoksi, joka 
välinearvoisuuden lisäksi nähdään myös itsessään arvokkaana (Dobson 1996, 407, 414). 
Materiaalisen vaurauden sijasta painotetaan hyvinvointia ja luonnon oikeuksia (Williams & 
Millington 2004, 102).  
 
Edellisten lisäksi Dobson (1996, 407 ja 417) erottaa vielä neljännen luokan, jossa lähtökohtana on 
luonnon itseisarvoisuus ja näkemys ihmisestä lajina muiden joukossa. Nimenomaan tätä 
näkökulmaa, joka menee jatkumohahmotelmassa taulukon 1 ulkopuolelle, nimittäisin radikaaliksi 
kestävyyden ajatteluksi. Luokitukset ovat kuitenkin luonteeltaan liukuvia ja vaikkakin paljon 
käytettyjä, usein liian leimaavia ja yksinkertaistavia. Beckerman (1994, 191) huomauttaa, että 
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kestävä kehitys on tapana määritellä joko moraalisesti vastenmieliseksi ja epäkäytännölliseksi 
vahvaksi kestävyydeksi tai heikoksi kestävyydeksi, joka ei tarjoa mitään uutta perinteisen 
taloudellisen hyvinvoinnin maksimointiin tähtäävään ajatteluun verrattuna. Dualistisia jaotteluja 
käyttävät pyrkivätkin lieventämään mahdollisesti syntyvää mielikuvaa vahvoista luokkarajoista 
kirjoittaen kahtiajaon olevan tosiasiassa erilaisten näkemysten jatkumo (esim. Davidson 2000, 25; 
Williams & Millington 2004, 101). Toinen vaihtoehto on esittää kestävyysdiskurssit suoraan 
sellaisena – liukuvina typologioina kolmiomallin muodossa.  
 
 
4.2 Kolmiomalli kestävän kehityksen keskustelun jäsentäjänä 
 
 
Jatkumoajattelua korostava kolmiomalli (kuva 16) on yksi apuväline tarkasteltaessa erilaisia 
näkemyksiä kestävän kehityksen olemuksesta. Mallin runkona on kolme mielipiteiden kirjoa 
kuvaavaa jatkumoa (I, II ja III), joista jokainen puolestaan kuvaa yhden kestävän kehityksen 
ulottuvuuden yhtä keskeistä kysymystä. Ensimmäinen jatkumo liittyy ekologiseen ulottuvuuteen ja 
kysymykseen kestävän kehityksen mukaisesta luontoasenteesta. Toinen jatkumo lähestyy 
sosiaalisesti kestävää kehitystä parhaan mahdollisen poliittisen järjestelmän perusteita pohtivasta 
perspektiivistä, kun taas kolmas jatkumo kuvastaa erilaisia näkemyksiä kestävästä 
talousjärjestelmästä ja taloudellisesti kestävästä kehityksestä. Jotta ei syntyisi jatkumon sijaan 
mielikuvaa ääripäitä yhdistävistä janoista, kuvaavat katkoviivat näennäisesti vastakohtaisten 
näkemysten voivan olla yllättävänkin lähellä toisiaan.  
  
Kuvassa numeroituja luokkia ei tulisi nähdä tiukkarajaisina, vaan liukuvina, eivätkä luokat sijaitse 
”mielipideavaruudessa” tasaisin välimatkoin – esimerkiksi luontosuhteen osalta logaritminen 
asteikko kuvaisi paremmin vähemmistöasemassa olevien ja monia yhteisiä piirteitä sisältävien 
radikaalimpien luontokeskeisten näkemysten visuaalista sijoittumista. Samoin yksilön näkemykset 
eivät rajaudu välttämättä tiukasti tiettyihin kohtiin akseleilla vaan voivat vaihdella eri tilanteissa. 
Mallin lähtökohtana on YK-johtoinen diskurssi kompromissiajatteluna ja ”keskitien” linjauksena 
(kohta B). Mitä lähemmäs kohtaa A edetään sitä konservatiivisempana ja heikompana 
kestävyysajattelua yleisesti ottaen pidetään ja vastaavasti lähestyttäessä kohtaa C liikutaan 
radikaalimpia ja vahvaa kestävyyttä ajavien näkemysten suuntaan (vrt. taulukko 1). Eri 
ulottuvuuksia koskevista mielipiteistä ei kuitenkaan välttämättä piirry kuvion pohjalle 
hahmoteltujen kolmioiden kaltaisia – tuloksena voi olla esimerkiksi kohdassa D (pikkukuva) 
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 1            2            3             4           5             
         5          4           3            2            1 
1 egoismi               
2 utilitarismi              ihmiskeskeisyys 
3 humanismi 
4 biosentrismi 
5 ekosentrismi           luontokeskeisyys 
(syväekologia) 
 






sosiaalisesti kestävä kehitys 
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3 edustuksellinen demokratia 
4 suorempi demokratia/osallistaminen 
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2 uusliberalistinen markkinatalous 
3 ” vihreä” markkinatalous 
4 ekologinen talousjärjestelmä 
5 bioregionalismi/omavaraistalous 
 


















hahmoteltu autoritaarisuutta korostava sekä ekologisen talousjärjestelmän ja ekosentrismin pohjalle 
rakentuva näkökulma.  
 
Kuva 16. Erilaisten kestävän kehityksen näkemysten havainnollistamiseen ympäristönäkökulmasta 
laadittu kolmiomalli.  
 
 
Kolmiomalli on laadittu ekologisen ulottuvuuden perspektiivistä eli taloudellista ja sosiaalista 
ulottuvuutta ekologiseen peilaten, mikä näkyy erilaisten näkemysten nimityksissä. Tarkoituksena ei 
ole rakentaa mallin kautta yhteiskunnallista teoriaa, vaikka sen keskinäisten elementtien sijoittelun 
pohjana onkin tarkka harkinta. Kuvioon olisi voinut valita muitakin näkemyksiä ja numeroida 
erilaiset näkemykset eri tavoin, mutta tämän työn kannalta mallin yhteiskunnallinen korrektius ei 
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niinkään ole tarkastelun kohteena. Sen ideana on toimia ennen muuta erilaisten ympäristö- ja 
kestävän kehityksen kestävän kehityksen kasvatuksen näkemysten havainnollistajana.   
 
 
4.2.1 Egoilusta ekoiluun – mistä löytyisi ekologisesti kestävän kehityksen eettinen perusta?  
 
 
Kuvan ensimmäinen jatkumo mallintaa erilaisia luontosuhteita. Sen pohjana ovat pääasiassa 
Pietarisen (1987 ja 1993), Vilkan (1993 ja 1996) ja Eckersleyn (1997) jaottelut, joskin tässä 
kappaleessa hahmoteltu jatkumo on pääpiirteissään ympäristöfilosofian kirjallisuudessa yleisessä 
käytössä. Filosofista riippuen jaottelu lähtee liikkeelle joko yksilökeskeisestä eli egoistisesta (esim. 
Frankena 1979, 5; Elliot 2002, 68) tai ihmiskeskeisestä utilitaristisesta näkemyksestä (esim. 
Pietarinen 1987).42 Molempia yhdistää pyrkimys maksimaaliseen luonnosta saatavan hyödyn 
tavoitteluun, joka egoistilla kiertyy oman itsen hyväksi, mutta joka utilitaristilla voi tarkoittaa myös 
koko ihmiskunnan kannalta parhaan ”hyöty-haitta-arvion” tekemistä. Tuotantotoiminnan ja 
hyvinvoinnin lisääminen oikeuttaa utilitaristisesta perspektiivistä käyttämään luontoa 
välinearvoisesti hyväksi tieteen ja teknologian ratkaistessa mahdolliset syntyvät ympäristöongelmat 
(Pietarinen 1987). Vilkka (1996, 23) kuvaa tällaista luontosuhdetta ”luonto raaka-ainevarastona” -
ajatteluun pohjautuvaksi teknosentriseksi asenteeksi. Ympäristönsuojelua ajatellen näkemys vastaa 
konservationismia eli luonnon kestävän käytön periaatetta (Vilkka 1996, 24),43 joka puolestaan on 
rinnastettavissa kestävän kehityksen konservatiiviseen ja heikkoon näkemykseen (taulukko 1).       
 
                                                 
42 Rinnastan Pietarisen utilismin (esim. 1987, 43–46) ihmiskeskeiseen utilitarismiin. Utilitarismi on filosofinen 
näkökulma, joka voidaan nähdä myös monen luontokeskeisen asenteen, kuten singeriläisen eläinten oikeuksia 
puolustavan ajattelun (Connelly & Smith 2003, 19–22)  näkökulmana. Ihmiskeskeisestä lähtökohdasta utilitaristinen 
ajattelu yhdistetään ympäristöfilosofiassa usein teknosentriseen vahvaan ihmiskeskeisyyteen (esim. Vilkka 2004, 19). 
 
43 Konservationistinen luonnon kestävän käytön periaate pyrkii siihen, että tulevilla sukupolvilla on käytettävissä 
uusiutuvia luonnonvaroja määrällisesti ja laadullisesti yhtä paljon kuin nykyisillä sukupolvilla (Vilkka 1996, 24; myös 
Eckersley 1997, 35–36; Connally & Smith 1999, 15). 
 
 
Miten määrität ekologisesti kestävän kehityksen? 
 
”Ekologisesti kestävä kehitys ottaa huomioon luonnonvarojen rajallisuuden, ymmärtää kehityksen 
muuksikin kuin taloudelliseksi kasvuksi sekä sisältää perustavanlaatuisen muutoksen ihmis- ja 
ekonomiakeskeisyydestä luontokeskeisyyteen”  
 
(29-vuotias maantieteen ja biologian opettajaksi opiskeleva). 
 
 76
Myös humanismissa luontosuhde määrittyy välinearvoisena ihmiskeskeisistä lähtökohdista 
(Pietarinen 1987, 46; Vilkka 1993, 22). Ihminen nähdään henkisten ominaisuuksiensa vuoksi muita 
eliöitä arvokkaampana humanismin ihanteen ollessa ihmisen älyllinen ja eettinen kehitys, jota 
luonnonkin on palveltava (Pietarinen 1987, 46; Vilkka 1993, 105). Humaani elämänasenne 
edellyttää kuitenkin vastuullisuutta luonnon elinvoimaisuudesta (Pietilä 2003, 99). Luontoarvoja 
erityisesti korostavat humanistit taiteilevat ihmis- luonto- (ja ympäristö)keskeisyyden rajapinnalla 
kutsuen itseään ekologisiksi humanisteiksi tähdentäen ihmisen ja luonnon kumppanuutta. Heidän 
mukaansa luonto tulee nähdä paitsi välinearvoisena myös itseisarvoisena ja ihminen sen vaalijana. 
(Kuusi 1997, 15, 25; Eckersley 1997, 57.) Ympäristönsuojelun kannalta humanistiset näkemykset 
eroavat raaka-ainearvoja korostavista utilitaristisista, sillä humanisti pyrkii suojelemaan luontoa 
myös sen tieteellisten, esteettisten ja virkistyksellisten arvojen vuoksi, ekologinen humanisti myös 
luonnon itsensä takia, jolloin ympäristönsuojeluaate on preservationistinen44 (Vilkka 1993, 22 ja 
1996, 25; Eckersley 1997, 39–42).  Taulukon 1 jaottelussa humanistiset asenteet sijouttuvat 
maltillisen ja vahvan kestävyyden rajamaastoon. 
 
Sentientismissä (kuvassa 16 kohtien 3 ja 4 välissä) eettisen kehän sisäpuolelle eli moraalisesti 
huomioon otettavien piiriin kuuluvat ihmisten lisäksi muut tarpeeksi kehittyneet tuntoiset eli 
kärsimyskykyiset lajit. Itseisarvoista on tällöin mielihyvä ja kokemukset (Vilkka 1993, 22). 
Sentientismi on ensimmäinen aidosti luontokeskeinen asenne – ihminen nähdään yhtenä luonnon 
oliona muiden joukossa. Eläinten oikeuksien puolustamista verrataan usein orjuuden tai rasismin 
vastaiseen taisteluun tai jonkin muun vähemmistöryhmän oikeuksien ajamiseen (Kumpula 2004; 
Eckersley 1997, 4; Willamo 2003, 30; Kiuru 2004). Sentientismi on kuitenkin ympäristöfilosofisilta 
perusteluiltaan pulmallinen: kärsimyskykyisten tai tarpeeksi korkean tietoisuuden omaavien 
eläinten joukkoa on vaikea rajata ja lisäksi tällaisen ryhmän muodostaminen johtaa helposti 
hierarkkiseen ajatteluun, jossa eläin on sitä arvokkaampi, mitä kehittyneempi sen nähdään 
evolutiivisesti olevan – samalla näkemys myös korostaa ihmisen ainutlaatuisia henkisiä 
ominaisuuksia, joiden ylikorostamisesta alun alkaen tahdottiin irrottautua (Taylor 1981, 245; 
VanDeVeer 1979). Usea ympäristöfilosofi korostaa juuri tästä syystä elämäkeskeisyyden eli 
biosentrismin väistämättömyyttä.  
 
                                                 
44 Preservationismissa painottuu luonnon olemassaoloa korostava näkökulma joko väline- (erämaan suojeleminen 
esimerkiksi esteettisten tai hengellisten arvojen vuoksi) tai itseisarvoisena (luonto nähdään arvokkaana sellaisenaan) 
(Vilkka 1996, 25–26; Eckersley 1997, 39–42). 
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Biosentrismissä eli elämäkeskeisyydessä (kuvan kohta 4) jokaisella eliölajilla on oma hyvänsä eli 
oliolle voidaan tehdä hyvää tai pahaa. Elämiskyky tekee eliöstä luontaisesti arvokkaan eli 
itseisarvoisen olennon. (Taylor 1981, 226–229.) Ihmisten lajikeskeisyydestä eli spesismistä45 
pyritään avaamaan silmät eliölajien kirjolle ja kunkin lajin omalaatuisuudelle. Inhimillisen 
älykkyyden korostaminen on kapea-alainen näkemys, sillä aivan kuten ihminen on omaa 
luokkaansa joidenkin piirteidensä osalta, samoin eri eläimillä on meiltä puuttuvia kykyjä – ne ovat 
niiden suhteen meitä kehittyneempiä (Taylor 1981, 241). Käytännön arvottamistilanteissa eri lajien 
tasa-arvoinen kohteleminen (lajiegalitarismi) on kuitenkin usein mahdotonta johtaen sentientistiseen 
käyttäytymiseen, jonka osa näkee väistämättömänä ja oikeutettuna ja osa kaikkien periaatteiden 
vastaisena ja tuomittavana (Elliot 2002, 71; Simmons 1996, 124–125). 
 
Luontoasennejatkumon uloimmassa päässä on erilaisista näkemyksistä koostuva ekosentristen 
luontoasenteiden joukko (kuvan kohta 5, taulukossa 1 vahvat ja radikaalit kestävän kehityksen 
tulkinnat). Eettisen kehän laajentamisen perspektiivistä ekosentrismi tarkoittaa 
ekosysteemikeskeistä ajattelua, jossa elotonta ja elollista luontoa pyritään vaalimaan 
kokonaisuutena. Myös elottomalla luonnolla kuten vuorilla nähdään olevan oikeuksia. (Vilkka 
1993, 108.) Ekosentrismin kenties kuuluisin näkemys on syväekologia, joka painottaa vahvan 
kestävyyden välttämättömyyttä (taulukko 1). Eckersley (1997, 46) näkee ekosentrismin toisaalta 
kokoavana luontoasenteena, joka pitää sisällään paitsi muiden tähän asti esiteltyjen luontosuhteiden 
näkemykset myös oman syvemmän ja kokonaisvaltaisemman luontosuhteen tasonsa. Siinä 
yksittäisten organismien lisäksi pidetään itseisarvoisina kaikkia niitä eliöyhteisön rakentumisen 
tasoja, kuten populaatioita ja ekosysteemejä, jotka pyrkivät jatkuvasti tuottamaan ja ylläpitämään 
oman rakenteensa. Niin kuin ihmiset rakentuvat biologisessa, psykologisessa ja sosiaalisessa 
mielessä vuorovaikutussuhteiden pohjalta myös eliöiden nähdään muodostuvan ympäristöllisistä 
vuorovaikutussuhteista. (Eckersley 1997, 49, 53 ja 60–61.) Syväekologiassa on Vilkan (1996, 24) 
mukaan kyse ”ihmisen kaikkinaisesta samaistumisesta luontoon ja eläimiin” (ks. myös Thomashow 
2002, 58). Koska kaikki on samaa olevaista, ei ihmisen ja luonnon dualistista jaottelua nähdä 
totuudenmukaisena (Vilkka 1996, 24).  
 
Ekosentrinen luontoasenne on laaja-alaisesta ajattelustaan huolimatta yllättävän lähellä egoismia. 
Aivan kuten ekoturistin ja egoturistin raja on häilyvä (Helminen 2005), samoin myös ekoistin ja 
                                                 
45 Spesismin eli lajisorron lisäksi ihmisten lajikeskeiseen ajatteluun viitataan kriittisestä perspektiivistä ihmisen 
perussovinismilla eli ”human chauvinism” -käsitteellä (esim. Eckersley 1997, 49; Mäkisen, Oksasen & Rauhala-Haysin 
suomennos Routleyn 1973 artikkelista).   
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egoistin erottaminen yksilöllisen ykseyden kokemisen painotuksineen tuntuu toisinaan 
tarkoituksettomalta. ”A oneness with nature arises from a conscious process of broadening the self” 
(Chiras 1992, 46). Molempien piirteitä yhdistävä luontosuhde on mystismi (Simmons 1996, 148) 
(kuvan kohta 6), jossa Pietarisen (1987, 51) mukaan tavoitellaan luonnon ja ihmisen ykseyden 
kokemista esimerkiksi intuition avulla. Newtonin (2003) hahmottelema kestävä etiikka on sekin 
esimerkki ego- ja ekosentrismin yhdistelmästä. Etiikan lähtökohtana on yksilön sisäisesti ehyt 
maailmankatsomus, ekosentrismi ja humanistisille luontoasenteille tyypillinen hyve-etiikka.46 
(Newton 2003, 1,3, 23, 26–27.) Kestävän moraalisen tietoisuuden rakentaminen ja ylläpitäminen on 
Newtonin mukaan mahdollista vain itsekkäistä lähtökohdista. Kestävyys on sielun ja luonnon vakaa 
tila ja kestävästi eli luonnonympäristön kanssa sopusointuisesti eläminen on välttämätöntä 
maailmankatsomuksen eheydelle. (Newton 2003, 7, 12, 80.)47 
 
Ekosentrismi on kiistelty luontoasenne, joka sisältää myös kirjaimellisesti ekosysteemikeskeisiä 
näkemyksiä kokonaisuuden ensisijaisuudesta osatekijöihin verrattuna. Tällöin ei ekosysteemiä 
tarkastella niinkään itseisarvoisista osista koostuvana, vaan järjestelmänä, jonka yksittäisten osien 
arvo muodostuu suhteessa niiden merkityksellisyyteen kokonaisuuden kannalta.48 Koska ihminen 
on yksi eliö muiden joukossa, on ihminenkin kokonaisuuden perspektiivistä välinearvoinen 
(Attfield 1994, 228; Elliot 2002, 73; Des Jardins 2001, 12). Hauhgton ja Counsell (2004, 142) 
viittaavat ajattelutapaan vertauksella: ”nature-first”49 vs. ”people first”. Edellä esiteltyjen 
luontokeskeisten asenteiden sijaan, joissa pyritään sisällyttämään ihminen osaksi suurempaa ”pyhää 
ykseyttä” eli luontoa purkaen ihminen-luonto -dualismia, on tällaisessa ekosentrismissä kyse 
lähtökohtaisesti ympäristökeskeisyydestä: Korostaessaan ihmistä ympäristöönsä vaikuttavana 
                                                 
46 Hyve-etiikassa teon hyvyys ei riipu teon päämäärästä (kuten utlitarismissa) tai toteuttaako se jotakin eettistä ohjetta 
(kuten Kantin kultaista sääntöä). Teon hyvyys riippuu tekijän luonteesta ja motiiveista, tekijän hyveistä. (Newton 2003, 
28.) 
 
47 Ekosentrismi näkyy Newtonin etiikassa ikään kuin eräänlaisena evoluution tiedostamisena. Ihmiskehon 
aineellisuuden esille tuomisesta Newton (2003, 27) etenee pohtimaan evoluution ja luonnon roolia suhteessa ihmisen 
henkisyyteen: ”Could it be that our psychological, emotional, lives, are tied to nature quite as much as our lungs are 
tied to oxygen – – (Newton 2003, 27). Newtonin mukaan ekologisen kestävyyden (environmental sustainability) vaade 
tarkoittaa ensisijaisesti tulevien sukupolvien ja ei-inhimillisen luonnon asettamista kaiken arvottamisen lähtökohdaksi. 
Luonnonympäristöä koskevien toimien oikeutusta tulisi tarkastella historiaa luovina tekoina, joiden oikeellisuutta 
tulevaisuuden ihmiset arvioivat. (Newton 2003, 1.) Käytännössä pyrittään yksinkertaisuutta arvostavaan elämään 
(Newton 2003, 86).   
 
48 Vilkka (1996, 23)  huomauttaa, ettei eettisen huomioonoton laajentaminen ole aina johdonmukaista: ”Tiukasti 
luontokeskeisesti ajatteleva saattaa olla välinpitämätön eläinten kärsimyksistä”. 
 
49 Esimerkiksi Foreman (2003) kuvailee ajattelua seuraavasti: ”We are characterized by our willingness to defend 
Earth’s abundance and diversity of life, even if that defense requires sacrifices of comfort, freedom, safety, or 
ultimately, our lives” (ks. myös Rolston III 2002, 79). 
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aineellisena eliönä pyrkii ekosentrismikin omalla tavallaan purkamaan kaksinapaista ihminen-
luonto -ajattelua. Ekosentrismissä ihmisluonto, ihmisen perusinhimillisyys, näyttäytyy kuitenkin 
varsin negatiivisena ympäristön sortajana, jolloin ympäristökeskeiset lausunnot vaikuttavat 
ihmisyyttä vastustavilta vahvistaen, ei niinkään ihminen-luonto, vaan ihminen-ympäristö -
dikotomiaa (Attfield 1994, 227; Castree & Braun 1998, 33).  
 
Smith, Lyons ja Sauer-Thompson (1997, 152) luonnehtivat ”ihminen – ekosysteemin syöpä” -
ajattelun olevan mielipuolista ympäristönsuojelua (”environmentalism gone mad”, lyhennän EGM). 
Suomessa EGM-asenne henkilöityy Pentti Linkolaan.50 EGM-muotoisesta ekosentrismi-ajattelusta 
on lyhyt matka asiantuntijuuden merkityksellisyyttä korostavaan egoistiseen (”oma 
valaistuneisuus”) tai tribalististiseen (”ekosentristi-ekologien hallitseva luokka”) näkemykseen ja 
utilitaristiseen asennoitumiseen, jossa ihmisten rooli määrittyy suhteessa heidän hyödyllisyyteensä 
elämänjärjestyksen ylläpitämisessä tai sen palauttamisessa (kuvan kohta 7). Ihmiskeskeisyyden 
suunnasta EGM-piirteitä sisältävä asenteesta on esimerkki Watsonin (1983, 165) näkemys. Hänen 
mukaansa ihmiset kyllä muuttavat maapallon ekologiaa ja aiheuttavat eliölajien sukupuuttoja, mutta 
se on ihmisluonnon mukaista: ihmisten tulee saada käyttää evolutiivista potentiaaliaan siinä kuin 
muidenkin lajien, vaikka se johtaisi ihmisten tuhoutumiseen: ”It’s nature’s way”. Kuten arvata 
saattaa, eroavat näkemykset kestävän poliittisen järjestelmän ja talousmallin olemuksesta (jatkumot 
II ja III) huomattavasti eri luontosuhteiden välillä ja myös saman luontosuhteen ”kannattajien” 
keskuudessa.     
 
 




Harva asia länsimaissa on saavuttanut yhtä yleisen hyväksynnän kuin edustuksellinen demokratia 
päätöksenteon mallina. Lähes jokainen on demokraatti ja demokratia arvona on sisällytetty mitä 
                                                 
50 Esimerkiksi Rydmanin (2003) Linkolalle esittämä kysymys itsen uhraamisesta laakamatolajin säilyttämiseksi kuvaa 
hyvin paitsi holismia painottavaa ekosentristä ajattelua myös sitä kohtaan olevia vahvoja ennakkoluuloja.    
 
Mikä on mielestäsi demokratian rooli suhteessa kestävään kehitykseen? 
 
”Demokratia on huono väline, mutta paras mitä meillä on...”  
(25-vuotias maantieteen ja biologian opettajaksi opiskeleva, vrt. Giddens 1996, 105). 
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erilaisimpiin yhteiskunnallisiin järjestelmiin ja teorioihin (Cole 1993, 82). Demokratiassa 
kansalaiset voivat vaikuttaa joko kollektiivisessa päätöksenteossa tai päätöksentekijöiden valinnassa 
(Setälä 2003, 26). Valtiotasolla viimeksi mainittu eli edustuksellinen demokratia on kestävän 
kehityksen ajattelun lähtökohta (kuva 16 jatkumo II). Se, miten hyvin se toimii tai tulisiko sitä 
muuttaa, onkin sitten kiistakysymys. Järjestelmän kritiikkiä tulee oikeastaan kahdesta suunnasta: 
toisaalta vaaditaan kansalaisten vaikutusmahdollisuuksien lisäämistä (kuvan kohta 4) ja toisaalta 
epäillään edustuksellisen demokratian toimivuutta ylipäätään (kohdat 1–2 ja 5). Sairisen (1996, 38) 
mukaan ekologisessa fundamentalismissa voidaan erottaa sekä suoraan demokratiaan luottava että 
totalitaarinen suuntaus.  
 
Demokratiakysymys on keskeinen kestävän kehityksen kasvatuksessa. Luukkainen (2004, 226) 
painottaa demokratian olevan ”kaiken eettisesti kestävän kehityksen perusta”. Lukion 
opetussuunnitelman perusteiden (2003, 12) mukaan lukiokoulutuksen tulee edistää avointa 
demokratiaa. Lisäksi opiskelijan tulee osata pohtia millainen on ”sosiaalista pääomaansa 
vahvistava yhteiskunta” ja hänen tulee ”osata analysoida nykyajan ilmiöitä” (Lukion 
opetussuunnitelman perusteet 2003, 24, 26). Onko kansalaistottelemattomuus hyväksyttävissä oleva 
vaikuttamiskeino? Entä onko terrorismi merkki demokratian puutteesta? Demokratian toteutuminen 
edellyttää yksilön moraalisen identiteetin ja kriittisen ajattelun kehittymistä sekä yksilön 
autonomiaa (Hellsten 1996, 61). Setälä (2003, 28) muistuttaa, ettei monipuoluejärjestelmä ja 
vaalien pitäminen ole yhtä kuin toimiva demokratia. Se on sitä vasta kun yksilöt ovat rationaalisia ja 
autonomisia toimijoita eli ”ajattelevat omilla aivoillaan” (Hellsten 1996, 61; Raulo 2004a, 118–119) 
– sitten kun he ovat uusien opetussuunnitelmien perusteissa luonnehdittuja aktiivisia kansalaisia.  
 
Myös Purvis ja Grainger (2004, 330) huomauttavat, ettei tehokkaampi ja demokraattisempi 
päätöksentekojärjestelmä sinänsä takaa kestävämpää kehitystä, mutta demokratian puute tekee 
ainakin edistymisen mahdottomaksi. Monissa kirjoituksissa edustuksellinen demokratia nähdäänkin 
välttämättömänä, joskaan ei aina kovin tehokkaana, mutta ainoana kestävänä vaihtoehtona (esim. 
Ikonen 2004; Arias-Maldonado 2000, 56). Kansanvallan syventämiseen voidaan pyrkiä paitsi 
kansalaiskasvatuksen keinoin, myös demokraattista edustuksellisuutta lisäämällä (Purvis & Granger 
2004, 330). Paldanius (1992, 2) näkee demokratisoimisen edellyttävän kansalaistoiminnan 
tukemista ja ”uudenlaisia suoran eli osallistavan demokratian mekanismeja” (kuvan kohta 4). Von 
Wrightin (1992, 162) mukaan ideaalisessa demokraattisessa yhteiskunnassa jokainen jäsen 
osallistuu yhteiskunnan luomiseen ja ylläpitämiseen. Ateenalaistyyppiset kansankokoukset (Setälä 
2003, 26–27) ovat kuitenkin nykypäivän valtioissa toteuttamiskelvoton ajatus – anarkistien 
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ratkaisuna on vapautua modernin valtion ideasta ja ”puoluepoliittisesta harvainvallasta” (Eckersley 
1997, 145; Vilkka 1999, 41, 49).  
 
Anarkismi nähdään kolmantena tienä ja vaihtoehtona sosialistiselle valtiojohtoisuudelle ja 
markkinoiden ja yhtiöiden hallitsemalle kapitalismille (Eckerley 1992, 173; Vilkka 1999, 51). 
Ekologinen anarkismi korostaa suoraa demokratiaa (kuvan kohta 5) hierarkiattomassa 
verkostomaisessa yhteiskunnassa, jossa pyritään ihmisen ja luonnon harmoniaan ja siihen, että 
asukkaat tekevät itse itseään koskevat päätökset (Vilkka 1999, 40, 43, 49). Käytännön tasolla suora 
demokratia on kuitenkin paitsi vaikeasti toteutettavissa (Purvis & Grainger 2004, 330) myös 
edustukselliseen demokratiaan verrattuna potentiaalisesti epävakaampi tapa hoitaa yhteisiä asioita; 
kansalaiskasvatukseen perehtynyt Ikonen (2004) muistuttaa maailmanhistorian olevan täynnä 
esimerkkejä siitä kuinka ”ruohonjuuritason demokratiaa ajava liike muuttuu aikaa myöten kaikkea 
toisinajattelua vainoavaksi hirmuvallaksi” (kuvan kohta 6).51 O’Riordan (1995, 359) 
huomauttaakin (edustuksellisen) demokratian olevan sekä välttämättömyys kestävyyteen 
siirtymiseksi että myös sen suurin este (vrt. opettajaopiskelijan näkemys). 
 
Ekologisen diktatuurin, valistuneen itsevaltiuden tai esimerkiksi asiantuntijuutta painottavan 
harvainvallan mahdollisuus on teoreettisena vaihtoehtona kiinnostava. Lundqvist (2001) ehdottaa 
vahvan ekologisen valtion autoritaarisuuteen perustuvaa mallia, jossa resurssien käyttö ja 
tavaroiden ja palveluiden tuotanto on tarkassa kontrollissa ja ekologinen suunnittelu perusteellista. 
Yksilön valinnanvapautta pyritään hänen mallissaan rajoittamaan kuitenkin mahdollisimman vähän 
ja mikäli mahdollista epäsuorasti. Mallissa kansalaisten ympäristötietoisuuden lisäämiseen ja arjen 
valintojen muuttamiseen pyritään aktiivisen informoinnin keinoin, jotta ekologinen tietoisuus olisi 
kansalaisilla yhtä vahvasti mielissä kuin taloudellinen aspekti nykypäivänä.  
 
Lundqvist (2001) kutsuu liberalismia ja vahvaa autoritaarista johtajuutta sisältävää malliaan 
”vihreäksi nyrkiksi silkkihansikkaan sisässä”. EGM-näkemysten, 70-lukulaisen kasvun rajoja ja 
ihmisen itsekkyyttä korostavien survivalististen ajatusten (Eckersley 1997, 14; Dryzek 1997, 31) ja 
joidenkin teoreetikkojen  lisäksi  ekologisten autoritaaristen vaihtoehtojen kannatus lienee kuitenkin 
vähäistä (Eckersley 1997, 172). Pääasiallisesti ”eliittien ja moraalittomien markkinavoimien” 
                                                 
51 Platonin kuvaamat valtion rappeutumisen vaiheet osuvat yksiin Ikosen (2004) näkemyksen kanssa. Platon kuvaa 
miten sen aikaisessa demokratiassa yksilöiden oman edun ajaminen johtaa laittomuuksiin, sekasortoon ja lopulta 
raa’alla väkivallalla hallitsevan diktaattorin aikakauteen. (von Wright 1992, 152–153.) Ekosentristä ajattelua onkin 
määritelty vuoroin ekoanarkistiseksi ja vuoroin ekofasistiseksi tai kommunistiseksi (ks. esim. Eckersley 1997; Attfield 
1994, 228; Smith 2000, 182). 
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johtama harvainvalta (Hellsten 1996, 61–62), asiantuntijoiden hallitsema teknokratia (Haubrich 
1996, 166) tai ”suljettu kestävyys”, jossa tieteilijät/ideologit määrittävät ympäristöä koskevan 
sosiaalisen, kulttuurisen ja taloudellisen vuorovaikutuksen, nähdään kauhuskenaariona (Hellsten 
1996, 61–62; Haubrich 1996, 166; Arias-Maldonado 2000, 45–46). Yksi kestävän kehityksen 
perusongelma onkin asiantuntijavallan ja osallistamisen yhteen sovittaminen (Lemons & Brown 
1995, 26). 
 
On muistettava, ettei ympäristöeettisestä luontoasenteesta voi suoraan päätellä sitä, millaista 
päätöksenteko- tai talousjärjestelmää kukin henkilö kannattaa (Connelly & Smith 2003, 49). 
Monesti tietyntyyppiset mielipiteet kuitenkin kulkevat käsi kädessä. Radikaalia kestävyyttä ajavat 
ovat pääsääntöisesti hyvin kriittisiä vallitseville järjestelmille kuten Rolston III (2002, 78) toteaa: 
”Democracy is no more perfect than capitalism”. Ekosentrisen (esimerkiksi syväekologisen) 
luontoasenteen omaavien ja ekologisen anarkismin kannattajien voi melko todennäköisesti olettaa 
tukevan talousjärjestelmän osalta paikallisia omavaraistalouksia (jatkumo III, kohta 5) (Jacobs 
1991, xvii; Eckersley 1997, 145; Thomashow 2002, 58; Vilkka 1999, 43-44, 52 ja 1996, 24; 
Connally & Smith 2003, 60–61). Vastaavasti Brundtland-muotoisen kestävän kehityksen pääpiirteet 
hyväksyvät ja globaalia näkökulmaa korostavat vahvat ympäristönäkemykset lähtevät ekologisen 
kestävyyden ensisijaisuudesta kehittäen laadullista kasvua korostavia ekologisia talousteorioita 
(kohta 4), jollaisesta esimerkki on Dalyn kestävän vakaan tilan ohjelma (Daly 1991; Ollikainen 
1991b, 14).  
 
Neuvostoliiton romahdettua suunnitelmatalous (kuvan kohta 1) on nähty pääosin todistetusti 
heikkona kestävyyden vaihtoehtona ja siksi erilaiset uusliberalistiset markkinatalousvariaatiot 
koetaan ainoana vaihtoehtona.52 Redclift (2000, 110) toteaa myös erilaisten suunnitelma- ja 
markkinataloutta yhdistelevien vaihtoehtojen pääosin kadonneen idän mullistusten myötä. 
Suunnitelmatalous on vihreitä uusmarxistisia teorioita (kohta 6) lukuun ottamatta lähinnä 
menneisyyteen sijoitettu vaihtoehto. Kestävän kehityksen valtadiskurssissa pohjana ovat erilaiset 
uusliberalistiset markkinatalouspohjaiset talousmallit, joiden lähtökohtana on vallitsevan 
järjestelmän maltillinen korjaaminen (kuvan kohta 3) esimerkiksi ympäristöveroin ja luontoarvoja 
hinnoittamalla. Merkittävä osa talousvaikuttajista on kuitenkin sillä kannalla, ettei edellisen 
                                                 
52 ”Kestävä kehityksen mukaisen taloudellisen kasvun puolesta todistus-aineistoa on niiden maiden ihmisten ja 
ympäristön kohtalo, jotka koettivat pysyä erossa länsimaisista talouksista, kansainvälisestä kilpailusta ja samalla 
yhteistyöstä: esimerkiksi monet entiset kommunistien hallitsemat maat, kuten Albania ja nykyisin pohjois-Korea.” 






tyyppisiä ratkaisuja tarvita, sillä ympäristön parempi huomioiminen toteutuu automaattisesti kaupan 
esteiden poistamisen ja siis vapaamman kilpailun sekä kuluttajien informoinnin kautta (kuvan kohta 
2) tai kuten Langhelle (1999, 131) kuvailee: ”If all of nature is integrated into the market the 
problems will resolve themselves”.  Päästökaupan tyyppiset järjestelyt nähdään vastenmielisinä 
”vihreän suunnitelmatalouden” piirteinä.53  
 
Talouskeskustelua sävyttää vahva mustavalkoisuus. Wilska, Bonsdorff, Lahtinen ja Rekola (2004, 
128) kuvailevat tilannetta vastakkainasetteluiden kyllästämäksi: vientivetoinen kehitys vs. 
sisäänpäin suuntautuva strategia, yksityinen vs. julkinen sektori ja markkinat vs. säätely. Jotkin 
talouden globalisaatiota kritisoivat vastustavat ”kaikkea mikä haisee uusliberalismilta” (Wilska et 
al. 2004, 127). Samalla tavalla, kuten edellä kävi ilmi, vastustetaan kaikkea sitä mikä vaikuttaa 
suunnitelmalliselta kontrolloimiselta. Keskeinen kiistan kohde on myös kysymys tarvittavan 
talouskasvun piirteistä tai ylipäänsä sen välttämättömyydestä. Lagerspetzin (1998, 48) mukaan 
yhteiskunnissa on kolme tapaa jakaa arvoja (kuva 17): julkisen vallan avulla käyttämällä 
auktoriteettia ja pakkoa tai markkinoiden eli neuvottelun ja vaihdon kautta. Lisäksi yhteisö (kuten 
koulu, kylä tai suku) toimii arvokasvattajana (Lagerspetz 1998, 48).   
 
 
Kuva 17. Lagerspetzin (1998, 49) kolmio eli yhteiskuntien kolme arvojenjakotapaa. 
 
 
                                                 
53 Esimerkiksi Karjalan Heili 20.3.2004: ”Valtion taloudellinen tutkimuskeskus on arvioinut, että päästökauppa vie 
seuraavan viiden vuoden aikana Suomesta 10 000 työpaikkaa. Ahtaimmalle joutuvat energiantuotanto ja 
prosessiteollisuus. Onko meillä siihen varaa? Vihreä suunnitelmatalous on tuhon tiemme.” Vaikka ekologisen 
ulottuvuuden painottamisen kytkeminen suunnitelmatalousnäkemykseksi on osin poliittista sanailua, on se sikäli oikean 
suuntainen, että pienimuotoisella vihreällä omavaraistaloudella ja suunnitelmataloudella on yhteisiä piirteitä esimerkiksi 
omistajuuskysymysten osalta.    
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Verrattaessa Lagerspetzin kolmiokuvaa kuvan 16 kolmiomallin talousjatkumoon havaitaan, että 
jatkumo on itse asiassa Lagerspetzin kolmio avattuna: julkinen valta vetää talousraamit 
suunnitelmataloudessa, erilaisissa markkinatalousmuodoissa nimensä mukaisesti markkinat ovat 
avainasemassa kun taas esimerkiksi ekoyhteisö suunnittelee pienimuotoisen taloutensa 
mahdollisimman itsenäisesti yhteisönä. Mallien vertailusta tekee mielenkiintoisen Lagerspetzin 
(1998, 49–50) näkemys siitä, että kaikki hänen kolmionsa kulmat edustavat epävakaita 
yhteiskunnallisia utopioita. Lagerpetzin (1998, 50) mukaan utopismille on tyypillistä 
kärsimättömyys suhteessa yhteiskunnassa sovellettavien periaatteiden moninaisuuteen, 
monitulkinnallisuuteen ja osittaiseen ristiriitaisuuteen. ”Annettakoon kaikki valta valtiolle, tai 
markkinoille, tai hajoitettakoon yhteiskunta riippumattomiksi pienyhteisöiksi, niin maailmaa 
luonnehtivasta epäesteettisestä sekavuudesta päästään eroon” (Lagerspetz 1998, 50).  
 
Lagerspetzin mallissa kestävän kehityksen kompromissitien voi ajatella olevan kolmion keskellä 
(kuvassa 17 merkitty ristillä). Aiemmin esitetyssä kolmiomallissa (kuva 16) kestävän kehityksen 
diskurssin kuvailemaksi keskitieksi on hahmoteltu (”pintavihreä”) markkinatalous – Lagerspetzin 
kolmiossa tilanne tarkoittaisi epävakaata markkinoiden ylikorostumista, josta muun muassa 
kehitysyhteistyöaktiivit ovat varoitelleet jo kauan. Millainen talousmalli olisi siis lagerspetzittäin 
kestävä? Wilska et al. (2004, 120) näkevät jo merkkejä uudesta koulukunnasta, joka uskoo 
”dynaamisesti muuttuvaan sekoitukseen valtion ja markkinoiden vuorovaikutusta”. Yksi uusimmista 
visioista on myös ekososiaalinen markkinatalousmalli, Globaali Marshall-suunnitelma, jonka 
lähtökohtana on luonnonvarojen käytön vähentäminen ja tuloerojen kaventaminen (Järventaus 
2004). Tulevaisuus kertoo päädytäänkö edellisiin vai riittääkö mahdollisesti nykyjärjestelmä 
esimerkiksi nuorempien sukupolvien intoutuessa vastuullisiksi kuluttajiksi.      
 
 
4.2.3 Varrasmalli kolmiomallin täydentäjänä 
 
Jatkettaessa pohdintaa eteenpäin nousee esiin kysymys: mitä jos ajateltaisiin kolmiomallin 
perusakselit, jatkumot, lagerspetzittäin kolmion tai spesifimmin monikulmion muotoisina? Mitä jos 
kyseenalaistetaan esimerkiksi Pietarisen (1987, 59) näkemys humanismista ainoana realistisena 
luontoasenteena nähdenkin sen yhtenä utopistisena kulmion kärkenä? Mitä jos jatkumoista 
päästäisiinkin yhdentävään hybridiajatteluun? Lagerspetzin tekstissä on yhteneväisyyksiä 
kulttuuriteoriaan (Thompson, Ellis & Wildavsky 1990), jota esimerkiksi Roe (1996) sekä Scott ja 
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Gough (2003) ovat käsitelleet teksteissään kestävän kehityksen näkökulmasta.54 Kulttuuriteorin 
lähtökohtana on muun muassa havainto ihmisten ja luonnonympäristön välistä vuorovaikutusta 
koskevan tiedon epätäydellisyydestä sekä jatkuvasta epävarmuuden ja riskien olemassaolosta, 
joiden edessä sosiaaliset toimijat rakentavat tulkintansa ympäristöllisestä todellisuudesta. Erilaiset 
näkemykset voivat sijaita neljän arkkityypin eli hierarkkisen, individualistisen, tasa-arvoisen ja 
fatalistisen ankkuroimalla tasolla. (Scott & Gough 2003, 10.)  
    
Hierarkkisessa ajattelussa luonto nähdään omapäisenä, mutta suvaitsevaisena ja sietokykyisenä 
oikein hallittuna. Olemassa oleviin organisaatioihin luotetaan ja instituutioiden tulisi säännöstellä 
ympäristöä koskevaa käyttäytymistä yhteiskunnallisia sääntöjä tekemällä. (Scott & Gough 2003, 
10.) Hierarkisti ei usko voivansa muuttaa tarpeitaan, joten hän pyrkii lisäämään käytettävissä 
olevien resurssien määrää (Roe 1996, 5). Tämä näkemys on kolmiomallin luontoasennejatkumolla 
lähinnä ihmiskeskeistä utilitaristista lähestymistapaa ja Lagerspetzin kolmiossa julkisen vallan 
puolella. Kulttuuriteorian individualistinen arkkityyppi luottaa menestyksekkäisiin yksilöihin ja 
markkinoiden ympäristöä koskevan käyttäytymisen ohjaamiskykyyn (Scott & Gough 2003, 10). 
Individualistin luontomyytissä luonto on hyväntahtoinen ja  se ei horju tai heikkene yritteliään 
individualistin pyrkiessä hallitsemaan tarpeitaan ja resurssejaan kuten parhaiten taitaa (Roe 1996, 
5). Individualistinen vapautta kaipaava, mutta eteenpäinpyrkivä asenne vastaa 
luontoasennejatkumossa humanistista ajattelua ja Lagerspetzin kolmiossa markkinanäkemystä.  
 
Egalitaarisessa arkkityypissä vierastetaan kilpailuajattelua pyrkien säännöstelemään ympäristöä 
koskevaa käyttäytymistä tasa-arvon ja oikeudenmukaisuuden pohdintojen kautta. Egalitaristi luottaa 
paikallisiin osallistaviin organisaatioihin nähden luonnon herkkänä ja katoavaisena. (Scott & Gough 
2003, 10.) Resurssien määrän ollessa rajallinen ainoana vaihtoehtona on, että jokainen yhteisön 
jäsen tinkii omista tarpeistaan (Roe 1996, 5). Tällainen ajattelu on tyypillinen ekosentrisille 
luontoasenteille kuten syväekologialle. Lagerspetzin jaottelussa egalitaristi sijoittuu kolmion 
yhteisöllisyyskärkeen. Fatalistin näkökulmasta maailma on puolestaan täynnä kilpailua ja epätasa-
arvoa. Luonto on kaoottinen ja se ei ole hallittavissa ja siksi ainoa mahdollisuus kosmisessa 
lottoarvonnassa on luottaa onneen. (Scott & Gough 2003, 10.) Fatalisti ei näe oleelliseksi sen 
paremmin yrittää vaikuttaa resurssien määrään kuin omiin tarpeisiinkaan (Roe 1996, 5): ”Fatalists 
                                                 
54 Roe (1996) pohtii artikkelissaan kulttuuriteorian arkkityyppejä lähinnä tarpeiden ja resurssien näkökulmasta 
rakentaen tekstin vahvasti Thompsonin, Ellisin ja Wildavskyn (1990) julkaisun pohjalle. Scott ja Gough (2003) 
peilaavat arkkityyppejä suhteessa niiden näkemyksiin tasa-arvosta ja kilpailusta käyttäen Jamesin ja Thompsonin 
(1989) jakoja: tasa-arvo/epätasa-arvo ja kilpailu/ei kilpailua. Oma tekstini rakentuu Roen (1996) ja Scottin & Goughin 
(2003) artikkelin pohjalle.  
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would have us believe that this failure, and the global crisis itself, are historic products of human 
nature and progress neither of which can be fundamentally changed” (Sterling 1993, 70). Hän 
katselee Lagerspetzin kolmiota yhdentekevästi, mutta kolmiomallin luontojatkumoa ajatellen 
fatalistin asenteessa on yhteneväisyyksiä EGM-ajattelun kanssa. Esimerkiksi Linkolan (esim. 1996, 
32) teksteistä paistaa tietynlainen fatalistinen ajattelu hallitsematonta ihmisluontoa kohtaan, joka 
kuitenkin on luonnon tuote.  Toisaalta hän ajattelee passiiviisesti ihmislajin olevan evoluution virhe 
ja sen kohtalona olevan sukupuutto. Toisaalta hän ehdottaa teksteissään aggressiivista julkisen 
vallan voimankäyttöä ja toisaalta hän hahmottelee menneen ajan yhteisökeskeistä ekoutopiaa tekstin 
perussävyn ollessa kuitenkin aina pessimistinen.       
 
Liitteessä 7 on esitetty kolmiomallin jatkumot monikulmion muotoisina. Näkemysten keskinäinen 
sijoittelu on säilynyt kunkin jatkumon osalta suurin piirtein samana. Muutokset ilmenevät 
kuvateksteistä ja ne johtuvat toisaalta uudenlaisen esittämistavan (monikulmiomuoto sekä 
hahmoteltu kolmio kuvan taustalla) mukanaan tuomista mahdollisuuksista ja toisaalta halusta 
korostaa jonkin piirteen osalta kolmiomallista poikkeavaa näkökulmaa. Kuvassa I on erilaisia 
kestävän talousjärjestelmän näkemyksiä mallintava jatkumo, jonka taustalle on hahmoteltu 
Lagerspetzin kolmio. Kuvassa II on sosiaalisen ulottuvuuden (poliittisen järjestelmän) akseli 
kuusikulmiona ja Lagerspetzin kolmio hieman sovellettuna. Kuvassa III on puolestaan ekologisen 
ulottuvuuden luontoasennejatkumo edellisiä eritellymmin. Kuvion taustalle on hahmoteltavissa 
Lagerspetzin kolmion sijaan pikemminkin ihmis-, luonto- ja ympäristökeskeisyydestä muodostuva 
kolmio.  
 
Lagerspetzin kolmion tai liitteen 7 kulmioiden keskiössä olevan keskitien kulkijaksi hahmotellaan 
kulttuuriteoriassa viides arkkityyppi, ”erakkorationaalisuus”. Esimerkiksi luontoasennejatkumoa 
ajatellen erakko on mestari liukumaan luontoasennetyypistä toiseen pohtien kulloisessakin 
tilanteessa järkevintä näkökulmaa yhdistellen eri näkemysten aineksia. Erakon luontomyytissä 
luonto ei ole vain ”jotakin”, vaan se on ”sekä-että”, riski ja mahdollisuus. Erakko, autonominen 
ajattelija, näkee muiden arkkityyppien jumiutuneen vastakohtaisten perspektiivien asemasotaan 
(esimerkiksi dikotomia kilpailu-yhteistyö) päättäen olla osallistumatta taisteluun tarkastellen sen 
sijaan eri näkökulmia kiinnostuneena. (Roe 1996, 11; Scott & Gough 2003, 118.) Roe (1996, 11) 
huomauttaakin, että kulttuurin perusteita pohtiva erakkorationaalisuus saattaa hyvin olla kestävän 











Kuva 18. Varrasmalli erakkorationaalisuuden (kuvassa viivojen verkosto) ja laaja-alaisen 
innovatiivisen ja konsensushakuisen kestävän kehityksen ajattelun kuvaajana (kuvassa lävistäjä, 
erakon loppupäätelmä kulloisessakin kontekstissa).  
 
Kolmiomallissa YK-muotoinen kestävän kehityksen kompromissi piirtyi kuvion keskelle 
keskikokoisena tasasivuisena kolmiona. Jos otetaan sama mallinnusidea lähtökohdaksi uuden 
”keskiarvoajattelua” hahmottelevan kuvan osalta, näyttää erakon strategia liitteen 7, kuvan IV 
kaltaiselta yhdentävältä ajattelulta. ”Aukileikattuna” hahmotelmasta muodostuu kuvan 18 
varrasmalli, jossa kestävän kehityksen ajattelu ei enää muodostu rajatun, virallisen kestävän 
kehityksen diskurssin pääosin sisäisen keskustelun kompromissina (esimerkiksi nykymuotoinen 
taloudellisesti kestävän kehityksen sisältö, joka kuvassa 18 on kuvattu vaaleana ovaalina, on 
kolmio- ja varrasmallissa kuvatut talousvaihtoehdot huomioiden hyvinkin kapea-alainen), vaan 
aktiivisesti laajemmin eri näkökulmista voimansa ammentavana sulatelmadiskurssina. Kestävä 
kehitys syntyi alun alkaen innovatiivisena, joskin ei-radikaalina reformistisena eri näkemysten 
kompromissina (Dryzek 1997). Nykyisin jäljellä on maltillinen muutoksellisuus – olisiko aika 
hakea erakon tavoin tarmokkaammin innoitusta marginaaleihin työnnetyistä 





4.3 Luonnon paluu – kohti kestävää ympäristökasvatusta 
 
Mikä oikeastaan on ympäristökasvattajan rooli pohdittaessa arvokasvatusta? Tulisiko opettajan olla 
edellisessä luvussa kuvatun kaltainen autonominen erakko, joka pystyy esittelemään erilaisia 
näkemyksiä ja erittelemään niiden eroja ja yhteneväisyyksiä, liukumaan eri näkökulmien välillä 
(kuvan 18 viivoitukset)? Tarkoittaisiko eettinen näkemyksellisyys, että hän kykenisi myös 
muodostamaan oman kokonaisnäkemyksensä esimerkiksi ekologisen ulottuvuuden ja koko laaja-
alaisen kestävän kehityksen sisällöstä? Jos kyllä, missä määrin opettajan oma näkemys tulisi näkyä 
opetuksessa eli mitä on opettajan yhteiskunnallinen suunnannäyttäjyys (Luukkainen 2004) kestävän 
kehityksen kontekstissa? Aloitetaan pohdinta loppupäätelmien sijaan ensiksi kuitenkin alusta eli 
käsitteistä.  
 
Ympäristö, kuten todettua, on yksi kestävän kehityksen kasvatuksen avainkäsitteistä. Kestävän 
kehityksen myötä ympäristönäkökulman painoarvo on entisestään lisääntynyt 
ympäristökasvatuksessa jopa niin, että on puhuttu paradigman muutoksesta (liite 1, kuva 3.C). 
Bonnett (2004, 117) toteaa luonto-käsitteen miltei täysin kadonneen viimeaikaisesta 
kasvatuskeskustelusta. Luontoon viitataan usein lähinnä luonnonympäristönä, paikkana, jonne 
erikseen lähdetään luontoretkelle (Willamo 2004b, 44; Castree & Braun 1998, 33). Sauvén (2002) 
mukaan ympäristökasvatuksessa on pohjimmiltaan kyse erilaisista toisiaan täydentävistä 
ympäristönäkökulmista ja olisikin tärkeää tutustua niistä mahdollisimman moneen. Tavoite ei 
sinällään ole erikoinen (vrt. esim. Palmer 1998; ja liite 3, kohdat II ja III), mutta Sauvén jaottelu on 
muista poikkeava. Hänen mukaansa tulisi huomioida ainakin ympäristö resurssina, ongelmana, 
systeeminä, biosfäärinä, elinympäristönä, yhteisön projektina ja luontona. Myös viimeisimpänä 
mainittu näkökulma tulisi muistaa kestävän kehityksen kasvatuksessa, vaikka YK-muotoinen 
kestävän kehityksen diskurssi antaakin luontosuhteen osalta kapea-alaiset, joskin epämääräiset 
arvolähtökohdat (luku 3.2.3).         
 
Ympäristö luontona -näkökulmalla Sauvé (2002) tarkoittaa ihmisen luontosuhteen ja identiteetin, 
kulttuurin ja luonnon kytköksien tutkimista. Sen ei mielestäni tulisi rajautua ”ympäristö 
ongelmana” -näkökulman alaisuudessa käytävään keskusteluun erilaisista luontoa koskevista 
arvostuksista. Sen ei niin ikään tulisi tarkoittaa myöskään ainoastaan omien ympäristöarvojen 
pohtimista. Opettajan tulisi ymmärtää, ettei luontokäsite ole sama kuin luonnonympäristö (Bonnett 
2004, 127–129), ettei filosofinen luontoasenne ole sama kuin luontosuhde (Willamo 2002, 8) ja 
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etteivät edellisessä luvussa esitellyt filosofiset luontoasenteetkaan ole valmiita pakettiratkaisuja, 
joiden välillä valita – itse asiassa myös edellisessä luvussa esittämäni yhdentävän 
(ympäristöeettisen) erakkorationaalisuuden peruslähtökohdat on asetettu kyseenalaisiksi muun 
muassa uusimmissa ihmismaantieteen artikkeleissa. Mistä löytyvät ympäristöä koskevan 
arvokasvatuksen kiintopisteet tulevaisuudessa?   
    
 
4.3.1 Ihminen–luonto-erottelu ympäristökasvatuksen haasteena  
 
 
Edellä oleva kysymys pitää sisällään ajatuksen ihmisen ja luonnon erillisyydestä, ihminen-luonto -
dualismin. Toinen opiskelija jatkaa kysymyksen tavoin erottelulinjalla tarkastellen luontoa 
ulkopuolisena ympäristönä toisen opiskelijan purkaessa kysymyksen vastakkainasettelua siirtäen 
ihmisen osaksi luontoa. Onko jompi kumpi heistä enemmän oikeassa? Bonnettin (2004, 120) 
mukaan luontokäsite sisältää neljä erilaista näkökulmaa, joita tulkitsen alla. Selvennän jaottelua 
lisäämällä listan ensimmäiseksi ehkä kaikkein yleisimmän merkityksen:  
 
1) Luonto on jotakin ihmisistä erillistä, siihen sisältyy  se, mikä ei itsessään tai alkuperältään ole 
inhimillistä (Passmore 1980, 34). Luonto on luonnonympäristö, joka puhtaimmillaan on wilderness. 
(myös Simmons 1997, xi).  
2) Luonto on jotakin villiä ja hallitsematonta; wildness.  
3) Luonnolla tarkoitetaan luonnonjärjestystä kuten luonnonlakeja, joiden mukaan kaikki oleva on 
rakentunut. Jokainen on osa luontoa, ykseyttä, maasta tullutta ja maahan menevää.  
4) Luonnolla tarkoitetaan jotakin perimmäistä ominaisuutta kuten luonnetta tai esimerkiksi ihmis-
luontoa.  
5) Luonnolla viitataan johonkin terveelliseen ja normaaliin, luonnolliseen.  
 
Onko ihmisillä oikeus hyväksikäyttää luontoa? 
 
”Ihminen on jo kauan ohjannut luonnon kehitystä suuntaan tai toiseen. Mielestäni ihmisen tulee hoitaa ja
vaalia ympäristöään, joka on myös jo tietynlaista ”vastuun ottamista” luonnosta” (27-vuotias maantiedon
ja biologian opettajaksi opiskeleva). 
 
”Kyllä koska olemme osa sitä ja meillä on oikeus olemassaoloon – järkevästi + pitkäjänteisesti, koska
meillä on, ainakin jollakin jäljellä järkeä & loogista ajattelutaitoa” (27-vuotias maantiedon ja biologian
opettajaksi opiskeleva). 
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Ympäristöalan kirjallisuudessa on hyvin yleistä ensinnäkin ihminen-luonto -erottelun (kohdat 1 ja 
2) toteaminen: toisaalta viitataan evoluutioon ja tietoisuuden biologiseen kehittymiseen,55 toisaalta 
pohditaan luontokäsitteen monimerkityksellisyyttä kulttuuris-historiallisen käsitteenmuodostuksen 
seurauksena (esim. Haila 1991, 56; Evernden 1992; Matthies 2004, 352). Toiseksi dualismi 
useimmiten tuomitaan huonoksi asiaksi (esim. Willamo 1992; Haila 1999, 337; Haraway 1986, 258; 
Nurmio 2000, 22; Middleton & O’Keefe 2001, 42),56 jonka jälkeen ryhdytään purkamaan erottelua 
päätyen kuitenkin esimerkiksi Castreen (2003b) mukaan huomaamatta itse asiassa dualismin 
vahvistamiseen.  
 
Aloitan tässä tekstissä tarkemman tarkastelun ihmisen ja luonnon vastakkainasettelun purkamisesta, 
jonka lähtökohtana on ajatus luonto-käsitteen sisältämästä suhteesta ympäröivään maailmaan: ”It 
(nature) is not simply a description of a found object: it is also an assertation of a relationship” 
(Evernden 1992, 21). Koska luontokäsite sisältää mielessämme yhtenä merkityksenä ihmisen ja 
luonnon toisistaan erottelevan näkemyksen, on se haitallinen, koska tällainen ajatusmalli myös 
konkretisoituu käytännön teoissa (Dryzek 1997, 5). Bonnett (2004, 117, 119) muistuttaa 
luontokäsitystemme myös suuntaavan opetusta, jolloin opettamamme luontokäsitteen sisältö 
tarjoilee oppilaille tietynlaisen todellisuudenkuvauksen57 tai kuten Haila ja Lähde (2003a, 22) 
toteavat: – – koska luontokäsitykset ovat ihmisten toimintoihin ja siten luontoon vaikuttava 
reaalinen materiaalinen voima, ihmisyhteisöt kohtaavat myös luontokäsitysten esineellistymät 
materiaalisina tekijöinä” – dualismi nähdään karkeasti ottaen materialisoituvan 
ympäristöongelmina.  
 
Yksi yleinen vastakkainasettelun purkamistapa on muistuttaa ihmisen olevan aineellinen, 
biologinen olento. Willamo (2004b, 42–45) kehottaa lähestymään biologisuutta oppilaiden kanssa 
”henkilökohtaisen ekologian” perspektiivistä: mistä ravintomme tulee, minne jätöksemme menevät, 
mistä saamme elintärkeän juomavetemme ja kuinka kotimme pysyy lämpimänä (kuva 19, kohta 
III). Sihvola (2004, 213–214) kuvailee esimerkiksi kasvamisen, kuolemisen, aistimisen ja 
                                                 
55 ”Ihminen on luonnon osa, joka on biologisen ja kulttuurisen evoluution kautta kehittynyt luontoa tutkivaksi ja itseään 
tiedostavaksi olennoksi. Tämän erityisaseman kautta on tapana puhua ihmisen ja luonnon välisestä suhteesta – mikä ei 
millään tavoin oleta ihmistä alkuperältään ”yliluonnolliseksi””. (Niiniluoto 2000, 56.) 
 
56 Esimerkiksi Peltonen (1996, 107)  toteaa rajanvedon ihmisen ja luonnon välillä olevan antropologinen oletus ja mitä 
vähemmän sellaisia tehdään sitä enemmän on mahdollisuuksia kysyä mitä todella haluamme ja tarvitsemme. 
 
57 Willamo (2002, 5; 2004b, 38) muistuttaa lisäksi kielenkäytön merkityksellisyydestä: Puhuessamme luonnon 
happamoituvan ja rehevöityvän luonto näyttäytyy meille ulkopuolisena sen sijaan, että korostaisimme ihmisen ja 
luonnon vuorovaikutuksellisuutta; happamoitamme ja rehevöitämme. 
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muistamisen olevan yhteisiä piirteitä vaikkapa kissan kanssa. Haila (1999, 341) puolestaan toteaa 
talonrakentamisen olevan yhtä luonnollista kuin muurahaisen pesänrakennuspuuhat. Plumvoodin 
(2000, 269) mukaan vasta kun ymmärrämme asemmamme muiden eliöiden ruokana (ajatellaanpa 
vaikka loisia) voimme ymmärtää niitä, jotka ovat meidän ruokaamme (myös Lipietz 1996, 221). 
Kun vielä miellämme ihmisten erityisominaisuudet, kuten tietoisuuden, aivojen materiaalisina 
prosesseina (Evernden 1992, 89) ja havaitsemme ei-inhimillisillä lajeilla olevan runsaasti ihmisiltä 
puuttuvia kykyjä (Taylor 1981, 241), on dualismi kadonnut, sillä olemme päätyneet materiaaliseen 
monismiin (Evernden 1992; kuva 19, kohta V). Mutta eikö kissan villeys ole kuitenkin erilaista 
kuin ihmisen villeys? Eikö villeyden, vaikkakin aineellisuuteen perustuva tiedostaminen tee meistä 
jollakin tapaa erillisiä?  
 
Vilkan (1999, 30) mukaan evoluution vaiheet ovat aivoissamme: – – me tiedämme, millaista on olla 
eläin, koska eläin on meissä itsessämme”. Hänen mukaansa (1999, 28) ihmisten eläinperusta onkin 
vielä tavoitettavissa ja se mahdollistaa kommunikaation, henkiseen yhteyteen pääsemisen eläinten 
kanssa (kuva 19, kohta IV). Stephens (2000, 281) viittaa luontoyhteyteen ikään kuin ”korkeampien” 
tiedostamisen tasojen onnistuneena poissulkemisena, hetkellisinä ”puhtaina” luontokokemuksina. 
Jotta luonto olisi tunnettavissa empatian kautta, tarkoittaa se Everndenin (1992, 41) mukaan sitä, 
että subjekti ja objekti ovat osa samaa ykseyttä (kuva 19, kohta V). Henkisyyskään ei tällöin olisi 
vain inhimillinen ominaisuus. Lemmikkieläin on persoona, jolla on luonne. Ihmisten lisäksi 
muutkin lajit leikkivät, tekevät yhteistyötä ja riitelevät. Ihmisen materiaalisuuden korostamisen 
vaihtoehto on luonnon henkisyyden esilletuominen (Plumwood 2000; Evernden 1992, 101).58 Mutta 
emmekö kuitenkin ole jollakin tapaa erilaisia, ainakin tietoisuuden suhteen huomattavasti muita 
kehittyneempiä vähemmän villejä ja siksi siis erillisiä? 
 
                                                 
58 Materiaalisuus–henkisyys-asetelmaa kuvaa Aamulehdessä 2.1.2005 ollut huomautus liittyen Korkeasaaren paviaanien 
kohtalosta käytyyn keskusteluun apina-aitauksen remontin yhteydessä: ”Paviaani. Ennen: lauma häkkiin kuuluvia, 
ärsyttävän meluisia ja sukurutsaisia häntäapinoita. Nykyään: kädellisiä veljiämme, joiden hädästä olemme aina olleet 
tietoisia.”  
 92
I. Irrallinen suhde 
luonnonympäristöön 





III. Ihmisen suhde 
muuhun luontoon,  
henkilökohtainen 
ekologia 




V. Ihminen on 
henkinen eläin. 
Luonnon ykseys 
1. Ihminen tiedostaa 
itsensä luonnosta 













5. Villiä luontoa 





Kuva 19. Luontokeskeisesti painottunut näkökulma ympäristöongelmien syihin ja tulevaisuuden 
uhkakuviin (kohdat 1–5) sekä luontokäsityksen korjaamisen idea: kohdista I (ks. esim. Östman 
1995, 170)  ja II (vrt. ensiksi siteeratun opiskelijan näkemys luvun alussa) kohti kohdan V ”luonto 
ykseytenä” -ajattelua (Vilkka 1996, 24). Kuvan pohjana ja inspiraation lähteenä on Willamon 
(2004b, 39–42) laatima erittely ja kuvitus erilaisista luontosuhdenäkemyksistä. 
 
  
Jotta inhimillisyydestämme ja kulttuurihistoriastamme ei tulisi luonnon alakategoria, tarkoittaa se 
sitä, että myönnämme luontokäsitteen olevan itsessään kulttuurimme osa. Olemme itse kehittäneet 
ihmisen ja luonnon erottelevan dualismin kuten lukemattomat muutkin käsite-erottelut. (Evernden 
1992, 94.) Luontoa käsitteellisenä kategoriana ei ollut ennen kuin se keksittiin (Evernden 1992, 89) 
– käsitteellistäminen on se perijuurin erillinen inhimillinen ominaisuus. Materiaalisesta 
perspektiivistä voimme todeta, ettei luontoa enää ole, koska ihmisen vaikutus näkyy kaikkialla 
(kuva 19, kohta 5). Vastaavasti voimme todeta kaiken olevan luonnonympäristöä, koska ihminen on 
eläin ja kaikki hänen aikaansaannoksensa ovat siksi luonnollisia. Yhtä lailla voimme päätyä 
käsitteelliseen monismiin toteamalla, että luonto on oikeastaan vain ja ainoastaan inhimillinen 
päämme sisäinen kulttuurishistoriallinen käsite (kuva 20). Käsitteellistämme aineellista maailmaa 
eri aikoina eri tavoin ja luontokäsitteen muotoutuminen ja sen vaihtelevat sisällöt ovat yksi 
esimerkki tästä prosessista. ”Thus things show up – in a sense become the things that they are – 
within individual and cultural horizons of significance and in this sense are indelibly human-






















Kuva 20. Materialistisen monismin vastakohtana käsitteellinen ääripää: Luonto on käsite, jolla 
kuvaamme aineellista maailmaa ja suhdettamme siihen. Se sijaitsee mielessämme.  
 
Dualistisen ihminen–luonto-vastakkainasettelun purkaminen on tuskien tie. Tehtävä kytkeytyy 
filosofisiin peruskysymyksiin, joille on tyypillistä yksiselitteisten vastausten mahdottomuus.59 
Matthies (2004, 352) huomauttaa väitöskirjassaan, ettei ympäristökasvatus ole kehittänyt ”omaa 
itsenäistä luontokäsitettään, jossa subjekti voisi mieltää itsensä osana luontoa eikä sen 
vastapuolena”. Olisiko tällaisen ”pomminvarman” käsitteen tai luontosuhteen kehittäminen edes 
mahdollista? Everndenin (1992, 124) mukaan ihmiset kehittyvät metaforien kautta: jonakin päivänä 
maailma on uudelleen puhuttu ja uusi olemisentapa on syntynyt. Colwell (1997) on tuskastunut 
kulttuuri–luonto-käsitepariin siinä määrin, että kehottaa ympäristökasvattajia korvaamaan sen 
”maapallojärjestelmän” (earth system) -käsitteellä. Mutta onko uusien käsitteiden kehittely ja 
dualismien ajojahti ratkaisu ympäristöongelmiin vai onko kyse tyypillisestä kulttuuriteorian 
egalitaristisesta vastakohtaisuuksia kaihtavasta ajattelusta? Tulisiko luontokäsityksemme perustaa 
jonkinsortin monistisen näkemyksen ääripäähän, tietynlaiseen yleispätevään sekoitukseen luontoa ja 
kulttuuria korostavia näkemyksiä, vai mahdollisesti hajanaisen kokonaisnäkemyksen ja 
kontekstuaalisuuden varaan? Onko dualistisuudelle edes todellisia vaihtoehtoja?  
                                                 
59 Stirling (1997, 190) muistuttaa, että sekä antropologiassa että tieteen filosofiassa ja sosiologiassa on hyvin perusteltu 
näkemys siitä, että on mahdollista päätyä vaihtoehtoisiin ja yhtä rationaalisiin johtopäätöksiin, vaikka erillisistä 




”Korkealuonnon” (luonto ihmisvaikutuksista puhtaimmillaan) ja ”korkeakulttuurin” (kulttuuri 
moderneimmillaan) väliin on muodostunut kasvava joukko luonnon ja kulttuurin yhdistelmiä, 
hybridejä (Willamo 2004a, 35; Latour 1994, 10, 58). Hybridejä ovat Whatmorea (2002, 92) 
soveltaen paitsi geenimaissi ja sci-fi-elokuvien koneihmiset eli kyborgit, myös kotoinen kesykissa, 
huonekasvi tai kotitalo, joissa kaikissa näkyy sekä dualismin luonto että kulttuuripuoli. Mitä 
(post)modernimmaksi yhteiskuntamme muuttuu, sitä enemmän hybridejä muodostuu kulttuurin ja 
luonnon sulautuessa myös yhä tiiviimmin toisiinsa herättäen korkealuonnon kaipuuta. ”Wildness is 
not ”ours” – indeed it is the one thing that can never be ours” (Evernden 1992, 120). Villeys 
vaikuttaa kesyyntyvän ja luonnonympäristö etääntyvän yhä kaukaisempiin erämaihin. (Latour 1994, 
58; kuva 19, kohta 4.)  
 
Seurauksena on puhdistusprosessi, jossa pyrimme erottelemaan luonnon ja kulttuurin toisistaan 
(Latour 1994, 10) esimerkiksi ”totaalisuojelun” keinoin. Arjessa ankkuroimme elintarvikkeet 
kulttuuri–luonto-akselilla luonnonmukaisiin, teollisiin ja geneettisesti muunneltuihin tai 
karsinoimme eläintarhan elefantit vähemmän luonnollisiksi kuin niiden savannilla asuvat 
lajikumppanit. Dualistisen erotteluprosessin synnyttämät luonnon ja kulttuurin raaka-aineet 
mahdollistavat hybridisaation edelleen jatkumisen (Latour 1994, 11). Latour (1994, 30) kutsuu 
tilannetta modernin paradoksiksi muistuttaen, ettemme itse asiassa ole koskaan olleet moderneja: 
”Cultures – different or universal – do not exist, any more than Nature does. There are only nature-
cultures – – (Latour 1994, 104). Hybridisyys on todellinen luontomme (Whatmore 2002, 98, 142).  
 
Castree (2003b) kyseenalaistaa kirjoituksessaan koko nykymuotoisen ihminen-luonto -dualismiin 
pohjautuvan ympäristöetiikan, jonka taustalla on ajatus ontologisesti pysyvistä materiaalisista 
ominaispiirteistä, joiden perusteella määritetään mitkä oliot kuuluvat eettisesti huomioon otettavien 
piiriin ja mitkä eivät (miten kehittynyt hermosto eliöllä on, tunteeko eliö kipua, onko se tietoinen 
jne.). Geenihybridit ”sekapiirteineen” haastavat tällaisen jaottelutavan, sillä edessämme voi olla 
aika, jolloin ei yksinkertaisesti taitavinkaan erottelija pystyy määrittelemään, mihin luonto loppuu ja 
mistä kulttuuri alkaa, mikä on inhimillisyyttä tai sen ulkopuolista (Castree 2003b, 9). Vaikka 
koneihmisten aikakausi ei olisikaan vielä ovella, on nykymuotoisen ympäristöetiikan perusta hutera 
myös toimijuuden ja vuorovaikutuksellisuuden näkökulmasta.  
 
Elefantin luonto, elefanttius on kontekstisidonnainen; se muokkautuu erilaiseksi erilaisissa 
ympäristöissä (esimerkiksi käyttäytymisen erot eläintarhassa vs. savannilla) (Castree 2003b, 9; 
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Whatmore 2002). Toiseus ei siten ole täysin fyysiseen pysyvyyteen perustuvaa ja absoluuttista, 
vaan suhteellista (Castree 2003b, 9).60 Esimerkiksi villeys rakentuu toimijaverkostojen prosesseissa, 
joissa mukana on niin diskursiivinen kuin käytännöllinen, tiedollinen kuin kehollinenkin taso 
(Whatmore 2002, 15, 37, 154; Latour 1994, 64). Castreen (2003a, 209) mukaan on vielä kuitenkin 
hahmottamatta millaista postdualistinen ympäristöetiikka todella olisi. Ilmeisesti ainakin 
tilannekohtaisuus, kokemuksellisuus ja ei-inhimillisten olioiden toimijuus korostuvat 
tulevaisuudessa. Postdualistisissa kirjoituksissa erilaiset eliöt ja tapahtumat nähdään poliittisina 
toimijoina (Haila & Lähde 2003a, 10–11), jotka vaikuttavat paitsi suurvaltasuhteisiin (GMO-
erimielisyydet Yhdysvaltojen ja EU:n välillä) ja ihmiskohtaloihin (Aasian luonnonkatastrofi) myös 
valtakunnalliseen (Suomen sudet) ja kotoisaan arkeen (kissa kotisohvalla). ”Uutuutena” on siis 
esimerkiksi ei-inhimillisten eliöiden ja olioiden toimijuuden käsitteellinen ja mahdollisesti edelleen 
reaalinen korostuminen (Demeritt 1998, 181; Rubin 2002, 41). Tulisiko uusi näkökulma huomioida 
myös ympäristökasvatuksessa, ja jos kyllä, miten se konkreettisesti tapahtuisi? 
   
 









Postmodernina aikana arvot eivät enää juonnu yhtenäisestä ja selkeästä maailmankuvasta. 
Pirstaleinen todellisuusnäkemys houkuttelee pitkäjännitteisen elämänhallinnan ja yhteisen hyvän 
tavoittelun sijasta ”tässä ja nyt” tapahtuvaan narsistiseen ja elämykselliseen mielihalujen 
tyydyttämiseen. (Rubin 1996, 116 ja 2002, 37.) Yhteisen arvopohjan murentuessa moraalin alueella 
on tultava toimeen epävarmuuden kanssa.61 On hyväksyttävä, että erilaisia ongelmia voidaan 
tarkastella erilaisista lähtökohdista ratkaisten ne eri tavoin. (Hoffman 1996, 11; Lambert 2004.) 
Luukkaisen (2004, 273) mukaan myös kouluissa on siirrytty epäröivään kasvatuskulttuuriin: rajoista 
                                                 
60 Massey (2004, 5) tuo kirjoituksessaan esille identiteettien suhteellisuuden. Hänen mukaansa emme vain ota itseämme 
mukaan ja lähde ulos solmimaan vuorovaikutussuhteita vaan kiistellyssä, joskin merkittävissä määrin identiteettimme 
muodostuu vuorovaikutussuhteessa ja niiden kautta.  
 
61 Haila (1999, 346) liittää epävarmuuden ja haavoittuvuuden tunteet voimistuvaan riskitietoisuuteen – 
epävarmuus näyttäytyy vähitellen ainoana varmana asiana. Moniarvoistumisesta ovat kirjoittaneet esimerkiksi Sairinen, 
Viinikainen, Kanninen ja Lindholm 1999, 156.  
 
 
Mitä tietoja ja taitoja tahtoisit opettaa oppilaillesi koskien kestävää kehitystä?  
 
”Elämänhallintaa. Kykyä ajatella asioista viisaasti ja muodostaa omia mielipiteitä. Luottaa elämään.” 
(26-vuotias luokanopettajaksi opiskeleva) 
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rajattomuuteen ja vahvasta kasvattajuudesta demokratiaan. Uusitalo (1991, 30) kuvaa jälkimodernin 
yhteiskunnan tilaa ”vapaana leijumisena”, jossa henkisen vapauden varjopuolena ovat tyhjyyden ja 
merkityksettömyyden tunteet. Uusissa Lukion opetussuunnitelman perusteissa (2003) hyvinvointia 
ja turvallisuudentunnetta pyritäänkin lisäämään kasvattamalla taitoa ”kohdata muutoksia ja 
epävarmuutta sekä rakentaa pohjaa uusille mahdollisuuksille” (vrt. opettajaopiskelijan näkemys 
luvun alussa).  
 
Uusien mahdollisuuksien rakentamisessa itselle, ja laajemmin aktiivisen kansalaisuuden kautta 
yhteiskunnalle, korostuu yksilön merkityksellisyys (Kallio 2002, 127). Eettinen vastuu on 
yksilöillä, jotka joutuvat valitsemaan omat ominaisuutensa, käyttäytymismallinsa ja arvonsa itse 
(Rubin 1996, 109, 115; Hautamäki 1998, 36). Sairinen et al. (1999, 156) huomauttavat 
yksilöllistymiskehityksen tuovan lisää valinnanmahdollisuuksia, mutta valitsemisen pakon myös 
kahlitsevan ihmisiä. Rubinin (2002, 41) mukaan väärät ympäristökasvatukselliset tavat puhua 
ympäristökysymyksistä (tietoaineksen ylikorostuminen) altistavat passivoivan syyllisyydentunteen 
syntymiseen tai vaihtoehtoisesti syyllisyydentunteen helpottamiseen ääriliikkeisiin liittymisen 
kautta. Millaisena opettajan arvo-osaamisen tulisi määrittyä, jotta oppilaille kasvaisivat 
”luottavaiset juuret ja positiiviset siivet”? 
 
Kuvassa 21 on hahmoteltu arvo-osaamisen piirteitä aktiivisen kansalaisuuden näkökulmasta. 
Unescon tekstien perusteella arvo-osaamisen voi luonnostella sisältävän 1) omien arvojen 
selkiyttämisen ja reflektoinnin sekä oman elämäntavan ja erilaisten yhteiskunnallisten 
kehitysvaihtoehtojen kriittisen pohdinnan, 2) yhteistyökyvyn ja tahdon punnita erilaisten konfliktien 
osapuolten näkemyksiä etsien ratkaisuvaihtoehtoja ja 3) eettisen motivaation omaksuttujen arvojen 
puolesta toimimiseksi (ks. Educating for a Sustainable Future 1998). Arvo-osaajan tulee osata paitsi 
analysoida erilaisia näkökulmia myös rakentaa kokonaisnäkemystä ja toimia sen mukaan loogisesti. 
Opettaja voi kuitenkin, hänkin, kehittyä arvo-osaamisen saralla vain valistuneeksi taitajaksi, muttei 










• on eettisesti tietoinen eli kykenee tunnistamaan asioiden eettisen ulottuvuuden. 
 
• osaa analysoida eettisiä kysymyksiä eli hänellä on taito eritellä erilaisia vaihtoehtoja ja  
ymmärtää niiden valinnan seurauksia. 
 
• osaa vertailla erilaisia näkemyksiä, hahmottaa kokonaisuuksia ja asioiden keskinäisiä  
vaikutussuhteita, muodostaa erilaisista näkökulmista synteesejä ja esittää perusteltuja  
mielipiteitä. 
 
• osaa paitsi pohtia omia tarpeitaan, arvioida omia arvojaan ja asettaa omia arvostuksiaan  
kriittisen tarkastelun avulla tärkeysjärjestykseen myös toimia omien arvojensa mukaisesti. 
 
• osaa asettaa eettiset kysymykset laajempaan kontekstiin pohtien hyvän elämän edellytyksiä 
myös yhteiskuntatasolla analysoiden yhteiskunnallisia ilmiöitä ja kehityssuuntia. Havaitessaan 
käytäntöjä, jotka näyttävät olevan hyvinperusteltujen eettisten näkökulmien vastaisia hän osaa 
myös toimia oman vakaumuksensa pohjalta käytäntöjen muuttamiseksi. 
 
Kuva 21. Arvo-osaamisen elementit. (Yhteenveto pohjautuu seuraaviin lähteisiin: Turunen 1992, 
251; Willamo 1992, 43, 50 ja 2003, 30; Räsänen 1993, 172; Pitkänen 1996b, 31; Rubin 2002, 28, 
46; COMEST 2003, 6–7; Luukkainen 2004, 304).    
 
 
Arvokasvatuksen kenties tavoittamattomana päämääränä tulee kuitenkin olla etiikan ja moraalin 
yhteneväisyys (Luukkainen & Pyysiäinen 2004, 25; Knapp 1983, 25). Weinsteinin (2004, 261) 
mukaan koulutettu kansalainen kykenee tarkastelemaan erilaisia näkemyksiä peilaten niitä omiin 
uskomuksiinsa pysyen kuitenkin omille arvostuksilleen uskollisena – silloin kun ne ovat 
puolustettavissa. Myös ”opettajalla tulee olla kelpoisuus ja moraalinen rohkeus muodostaa 
perusteltu kanta, jonka takana hän voi seistä ja kohdata sen arvostelun, jonka hän yhteisössä saa 
osakseen” (Hirsjärvi 1985, 85), mutta vastaavasti hänen täytyy myös osata nöyrtyä muuttamaan 
näkemyksiään ja tunnustaa niiden subjektiivisuus (Neighbour 1996, 175, 179).  
 
Opettajan rooli arvokasvattajana ja erilaisten arvokasvatusstrategioiden sopivuus tai sopimattomuus 
on kasvatustieteen kestoaihe. Caduton (1983a) laatima jaottelu erilaisista näkökulmista ja 
menetelmistä on ympäristökasvatuksessa eräs käytetyimmistä (esim. Käpylä 1989; Scott & Oulton 
1998 vrt. Nykänen 1992, 10–11; Jeronen et al. 1994, 4).62 Kestävän kehityksen ja 
                                                 
62 Caduton (1983a) listaamat ja esimerkiksi Käpylän (1989, 213–215) suomentamat arvokasvatusstrategiat: 1) ”näpit 
irti” (arvokasvatus ei ole koulun tehtävä) 2) mieleenpainaminen (esimerkiksi ns. perusarvot, opettaja roolimallina) 3) 
käyttäytymisen muuttaminen (behaviorismi ts. rangaistukset ja palkinnot), 4) arvojen selkiyttäminen (esim. itsetut-
kiskelu, roolipelit ja ryhmäkeskustelut), 5) arvojen analysoiminen (esim. kognitiivisten taitojen kuten loogisuuden 
harjoittaminen), 6) moraalin kehittäminen (esim. erilaisten  moraaliongelmien pohtiminen. ks. Aho 1998, 141–143), 7) 
toimintaoppiminen (arvo-osaamisen kehittäminen omakohtaisiin kokemuksiin perustuen esim. erilaisin ryhmätöin), 8) 
yhdentävä kasvatus (tavoitteena kehittää tunne ympäristöön kuulumisesta).  
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ympäristökasvatuksen, joissa molemmissa edellytetään arvo-osaamista,  näkökulmasta ainoastaan 
”näpit irti”-strategia eli arvoaspektin väistely tai mieleenpainaminen negatiivisesta perspektiivistä 
ovat tuomittavissa olevia vaihtoehtoja. Pääsääntöisesti opettajia kehotetaan eri lähestymistapojen 
monipuoliseen käyttöön ja arvioimaan tilannekohtaisesti oman roolinsa ja omien näkemystensä 
esilletuomisen (Caduto 1983b, 17 & Räsänen 1993, 173).  
 
Negatiivisesti latautuneisiin ympäristöongelmiin ja -konflikteihin keskityttäessä tulisi tuoda esille 
myös onnistuneita projekteja ja rakentavia toimintatapoja voimaannuttaen oppilaita omakohtaiseen 
toimintaan (Rubin 1996, 116). Spaargaren (2000, 62)  muistuttaa ympäristösosiologeja itsensä 
toteuttavista ennustuksista, mikä tarkoittaa vastuullisuutta siitä, millaiseksi yhteiskunnan 
tulevaisuuden kehityspolku hahmotellaan.  Edellinen tulisi myös ympäristökasvattajien muistaa, 
vaikka itse olisikin pessimistinen yksittäisen ihmisen vaikutuskeinojen suhteen (sitaatti seuraavan 
luvun alussa). Ympäristökasvattaja on luontokokemusten järjestäjänä, kouluttajana ja toivottavasti 
myös toimintaan inspiroivana merkityksellisenä henkilönä avainasemassa ympäristötietoisuuden 
kehittämisessä (Palmberg 2004, 195). 
   
Luontosuhdetta koskevia ja kestävän kehityksen kasvatusta käsitteleviä artikkeleja lukiessa 
hahmottuu ympäristöarvojen kasvatuksessa käytettäväksi oikeastaan neljä eritasoista 
lähestymistapaa: I arvoperustan vahvistaminen, II moniarvoisuuteen perehtyminen, III arvojen 
toiminnallistaminen ja tilannekohtaisuuden pohtiminen sekä IV perimmäisten kysymysten 
esittäminen. Moniarvoistuvassa yhteiskunnassa perusarvot tai ”kiintopisteet päällesyöksyvän 
havaintomaailman ulkopuolella” (Siltala 1998, 147) koetaan yhä tärkeämpinä (lähestymistapa I, 
Caduton jaottelun kohdat 2–3).63 Vahva arvopohja tai ylevät ihanteet nähdään perustaksi, jolta 
ponnistaa ympärillä olevan yhteiskunnan hajanaisuudessa (Pietilä 2003, 109; Helssten 1996, 51). 
Brown (2000, 254) muistuttaa demokraattisen yhteiskunnan edellyttävän yhteisiä ydinarvoja. 
Sauvén (2002, 3–4) mukaan pirstaleisessa ajassa kestävän kehityksen tarjoama konsensusidea onkin 
houkutteleva. Kuten aiemmista luvuista on käynyt ilmi, ei kestävän kehityksen 
                                                 
63 Turunen (1992, 18, 22, 59–61 ja 95) jakaa teoksessaan arvokäsitteet neljään luokkaan: varsinaisiin arvoihin (totuus, 
kauneus ja hyvyys), ihanteisiin (vapaus, vastuullisuus, oikeudenmukaisuus, rehellisyys jne...), arvostuksiin (jotka ovat 
selkeitä ”kohteita” kuten omaisuus, tavat ja kyvyt) ja inhimillisesti arvokkaisiin kokemuksiin. Turusen jaottelun 
perspektiivistä kestävän kehityksen arvoissa onkin kyse ihanteista ja arvostuksista (kuva 7 ja 8). Hänen mukaansa huoli 
arvojen muuttumisesta ei niinkään ole aina aiheellinen vaan pikemminkin on kyse yhteiskunnan muuttuessa 
välttämättömästä arvostusten muuttumisesta (Turunen 1992, 153). Myös Rubinin (2002, 34) mukaan nuorten 
perusarvoja [ihanteita/arvostuksia] koskevat käsitykset ovat pysyneet melko vakaina ( myös Räsänen 1993, 186). 
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ympäristökasvatuksen osalta ”objektiivisten kestävän kehityksen perusarvojen” edistäminen 
kuitenkaan ole yksiselitteistä.  
Kenties yleisesti hyväksytyimmäksi kestävän kehityksen arvoperustatulkinnaksi ja arvopohjan 
vahvistamisen väyläksi on nähty heikosti ihmiskeskeinen tilanhoitajuuden / viljelyn ja varjelun 
(stewardship) näkökulma, jonka rinnastan humanistisiin asenteisiin, ja jossa ihminen nähdään 
luonnon vaalijana. Esimerkiksi Scott ja Oulton (1998) niputtavat kestävän kehityksen arvoiksi 
ekologisesti kestävän kehityksen näkökulmasta tilanhoitajuuden, ympäristönsuojelun, 
biodiversiteetin säilyttämisen, uusiutuvien luonnonvarojen suosimisen, ekologisen demokratian 
näkökulman (ks. Koskenranta 2005) ja alkuperäiskansojen oikeudet. Iso-Britannian kestävän 
kehityksen kasvatusta käsittelevillä internet-sivuilla tilanhoitajuuden sisältämä arvonäkökulma on 
määritelty seuraavasti: “We value the environment, both natural and shaped by humanity, as the 
basis of life and a source of wonder and inspiration.On the basis of these values we should accept 
our responsibility to maintain a sustainable environment for future generations.” (QCA 2004.)  
Tilanhoitajuudella ja muilla luontoarvoja korostavilla humanistisilla näkemyksillä on yhtymäkohtia 
moniin eri ympäristöeettisiin mielipiteisiin ja siksi niiden kannattajat pitävät näkemystään 
kompromissiajatteluna ja toimivimpana ratkaisuna – kuvassa 18 kulmion kärjen sijasta sen 
keskiössä olevana.64 Käytännössä edellisen kaltaiset arvolistaukset (myös kuvat 7 ja 8) selkiyttävät 
ympäristökasvatustyötä, mutta myös poissulkevat monia oppilaille tärkeitä arvoja, joita kestävän 
kehityksen ympäristökasvatuksen puitteissa on siis kyseenalaista markkinoida. Tällaisia ovat 
esimerkiksi eläintenoikeudet. Ihmis- ja ”kierrätyskeskeinen” kestävän kehityksen perusnäkemys voi 
muodostua kyvyttömättömäksi voimaannuttamaan niitä ympäristötietoisia nuoria, joiden oma 
näkemys on keskiarvoajattelun ulkopuolella.  
 
Kriittisestä ja liberalistisesta perspektiivistä ongelmana on yhdenlaisen ympäristöeettisen 
näkemyksen dominanssiasema: ”objektiivisiin” perusarvoihin kasvattamisen ja  indoktrinaation raja 
on häilyvä (Jickling 1992, 7–8; Sauvé 1998) – myös luontokeskeisestä perspektiivistä katsottuna: 
modernistinen ihmisen ja luonnon toisistaan erotteleva asenne (Peltonen 1996, 101) voi 
ympäristökasvattajan perspektiivistä näyttäytyä vastenmielisenä arvoperustan elementtinä, jolloin 
hän tulkitsee kestävää kehitystä ”askeleena oikeaan suuntaan” tukien esimerkiksi ei-inhimillisen 
                                                 
64 Tilanhoitajuutta tai heikosti ihmiskeskeistä asennetta ovat puolustaneet esimerkiksi Attfield (1983, 193–194), Barrett 
& Grizzle (1999), Thompson (1990, 265), Midgley (1994, 111) ja Slaughter (1994, 45). Tilanhoitajuusnäkökulmasta 
tarkemmin Vilkka 1993, 102; Brown 1990, 239. 
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luonnon itseisarvoisuutta kulkien YK-muotoisen kestävän kehityksen diskurssin laidan harmaalla 
vyöhykkeellä (esim. Brown 2002, 97; luku 3.2.3).  
 
Käytännön kestävän kehityksen kasvatuksen kehittämistyötä ajatellen haasteena on 
arvokasvatuksen kiinnittyminen opettajan omaan kestävän kehityksen tulkintaan ja 
ympäristöeettiseen näkemykseen tilanteessa, jossa monella opettajalla voi olla varsin hämärä 
intuitio opetussuunnitelmien pohjana olevan YK-vetoisen kestävän kehityksen diskurssin 
ympäristöarvoista. Lisäksi kestävän kehityksen osalta vain harvat tulkinnat voi yksiselitteisesti 
tuomita kestävän kehityksen vastaisiksi – näin myös vahvojen ihmiskeskeisten asenteiden osalta 
(luku 4.1). Edellisestä johtuen heikon ihmiskeskeisyyden sijoittaminen kestävän kehityksen 
arvopohjan keskiöön on puolustettavissa oleva, joskin myös osassa opettajakuntaa todennäköisesti 
vaikeasti hyväksyttävä ratkaisu (ks. esim. opettajaopiskelijan näkemys seuraavan luvun alussa). 
Moniarvoisuuteen perehtyminen (kohta II, Caduton jaottelussa lähinnä kohdat 4 ja 5) antaa heille 
mahdollisuuden tuoda varovaisesti julki myös omat mielipiteensä, kunhan se palvelee oppilaiden 








”Ei ole yksiä oikeita totuuksia, siksi tulee tukea moniarvoisuutta” (Luukkainen 2004, 273). 
Mannermaa (1993, 164) korostaa tulevaisuuden sisältävän tilaa useille erilaisille kestävän 
kehityksen arvomaailmoille. Hänen mukaansa kestävän kehityksen tie on pakko valita, mutta 
ihmiset itse päättävät minkä värinen se aatteellisesti ottaen on. Luukkaisen (2004, 273) mukaan 
opettajan työssä on kyse avarakatseisuuteen kasvattamisesta eli metaforisesti uusien ikkunoiden 
löytämisestä ja avaamisesta oppilaille (myös Scott & Gough 2003, 119; Luukkainen & Pyysiäinen 
2004, 27; Pietikäinen 1999, 12–13). Oppilaiden tulisi perehtyä esimerkiksi kiistanalaisten 
 
Kysyttäessä metodeista kestävän elämäntavan omaksumiseksi... 
 
”Ihmiskeskeinen ajattelutapa on ongelma # 1 ja se kumpuaa ennen kaikkea uskonnoista ja 
(kreikkalaisesta) humanismista. Halolla päähän metodi tehoaa joskus.” (29-vuotias maantiedon ja biologian 
opettajaksi opiskeleva) 
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ympäristökysymysten osalta eri osapuolten näkemyksiin (Scott & Oulton 1998; tarkemmin aiheesta 
Neighbour 1996). Monimuotoisuutta ja erilaisuutta kunnioittavassa keskustelussa on Newellin 
(2003, 11) mukaan kansalaisyhteiskunnan ydin – Luukkainen (2004, 283) kuvaa oppilaitosta 
pienoismallina yhteiskunnasta. Kasvatuksessa tulee normien siirtämisen lisäksi antaa valmiudet 
uusien normien tuottamiseen (Hoffman 1996, 7). Posch (1998, 54) toteaakin painoarvon siirtyneen 
opetuksessa tiedonsiirrosta kohti monimutkaisten kiistanalaisten aiheiden käsittelemistä. Erilaisten 
näkemysten analysointikyky sekä taito hahmottaa asioiden välisiä yhteyksiä ja tehdä synteesejä ovat 
keskeisiä arvo-osaajan piirteitä (kuva 21). Opettajan rooli on arvoperustan suuntaajan sijaan yhä 




Kuva 22. Opettajan erilaiset roolit arvo-osaamisen vahvistajana. (Yhteenveto pohjautuu seuraaviin 
lähteisiin: Hirsjärvi 1985, 85; Räsänen 1993, 173; Jeronen et al. 1994, 2; Weinstein 2004, 259; 
Luukkainen 2004, 302.) 
 
Kestävän kehityksen kasvatuksessa moniarvoisuuden huomioiminen edellyttää opettajalta 
perehtyneisyyttä erilaisiin kestävän kehityksen näkemyksiin mukaan lukien erilaiset 
ympäristöeettiset mielipiteet (Matikainen 1997, 213). Niitä tuntemalla (luku 4.2.1) myös 
ympäristökasvatusalan artikkelit avautuvat uudella tavalla, sillä arvoneutraalius on vain harvoin 
oikea määre kuvailemaan kirjoitusten sisältöä. Kun edellisessä lähestymistavassa tarkasteltiin 
kestävää kehitystä yhdestä näkövinkkelistä, sukkuloidaan moniarvoisuuteen perehdyttäessä 
kirjavassa mielipiteiden verkostossa (kuva 18).   Tavoitteena on paitsi erilaisten näkemysten 
ymmärtäminen myös oman arvoperustan selkiyttäminen ja mahdollinen uudistaminen 
vaihtoehtoisten mielipiteiden tarkastelun tuloksena.  
 
Unescon mukaan opiskelijoiden tulee oppia reflektoimaan paikkaansa maailmassa pohtien mitä 




• on arvoperustan suuntaaja ja ohjaaja. 
• on ajatusten herättäjä, kysymysten esittäjä, keskustelija, kyseenalaistaja ja monipuolistaja.
• on arvojen selittäjä, tiedon ja käsitysten kokoaja ja jäsentäjä. 
• on esimerkki aktiivisesta eettisestä toimijasta, jolla on oma perusteltu näkemys. 
• kannustaa jokaista toimimaan rakentavasti omien arvojensa pohjalta. 
• osaa valita oikean lähestymistavan ja arvokasvatusmenetelmän huomioiden oppilaiden 
lähtötason ja tilanneyhteyden.  
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Rubin (2002, 28) toteaa epävarmuudessa pärjäämisen riippuvan kyvystä laittaa asioita 
tärkeysjärjestykseen ja toimia sen mukaisesti (myös Pitkänen 1996b, 36). Ihanteellisessa tilanteessa 
jokaisella on sisäisesti ristiriidaton synteesinäkemys, jolloin esimerkiksi kestävän kehityksen eri 
ulottuvuuksien tarkastelussa jokaisella arvo-osaajalla on oma punainen lanka, kestävän kehityksen 
kokonaisnäkemys, jota vasten osakokonaisuuksia tarkastellaan (Luukkainen & Pyysiäinen 2004, 25, 
27; Åhlberg 1998a, 129). Hellstenin (1996, 51) mukaan vasta vahvan moraalisen identiteetin 
omistaja pystyy tarkastelemaan yhteiskunnallisia ongelmia ja moraalikonflikteja laaja-alaisesta 
näkökulmasta.65   
 
Moniarvoisuuteen perehtymisen vaarana on arvorelatiivisuuden korostuminen eli ”mikä tahansa on 
yhtä hyvä vaihtoehto” tai että kaikki ovat yhtä utopistisia näkemyksiä (vrt. kuva 18) (Anttonen 
1996, 83; Jackson 1996, 84; Bale 1996, 291). Käpylän (1989, 212) mukaan ihmisen henkisen 
kasvun edellytyksenä on levottomuutta ja itsetyytymättömyyttä herättävä arvojen epätasapainon tila 
uuden informaation ja kokemusten ollessa vanhaan maailmankuvaan ja minäkäsitykseen 
sopimattomia (myös Weinstein 2004, 242–244). Nykynuoren maailman ollessa ”muuttuvien 
arvojen tavaratalo” varoittaa Raittilan (2004) haastattelema Helve kuitenkin jättämästä lapsia 
muodostamaan maailmankuvaansa ”liian yksin”. Opettajan tulee osata arvioida millaiset 
arvokasvatusmenetelmät ja lähestymistavat sopivat millekin ryhmälle ja varoa liiallista 
kyseenalaistamista (Caduto 1983b, 16). Opettaja on myös aikuinen, jonka tulee vetää rajoja 
esimerkiksi opetussuunnitelmien ohjeistamana (OAJ 2002). Kun käännytään YK-muotoisen 
kestävän kehityksen diskurssin valtaväylältä tutustumaan bioregionalismin ja syväekologian 
kaltaisiin marginaalisiksi kinttupoluiksi miellettyihin vaihtoehtoihin tulee opettajan muistaa, että ne 
ovat juuri sitä – vaihtoehtoja, joilla on suppeahko kannattajakunta ja utopistisuuden leima, mutta 
joista kumpikaan ei kuitenkaan vähennä niiden tarkastelun opetuksellista arvoa esimerkiksi kestäviä 
tulevaisuusvaihtoehtoja pohdittaessa lukiotasolla (ks. Rubin 2004, 109).    
  
Mutta onko sisäisesti ristiriidattoman kokonaisnäkemyksen muodostaminen mahdollista ja onko se 
edes tarpeellista? Kuusen (1997, 9) mukaan ”kestävän kehityksen rakennemuutoksen” edellyttämät 
arvopohjaiset ratkaisut ovat useimmilta edelleen tekemättä: ”Vain harvat ovat kyenneet 
rakentamaan henkilökohtaisia vakaumuksia tai maailmankuvia, joiden avulla he kykenisivät 
luottavaisemmin tai ainakin tietoisemmin suunnistamaan tulevaisuuteen”. Barrett ja Grizzle (1999, 
                                                 
65 Linkolan (1990, 136) mukaan tärkeimpiä sivistyksen tuntomerkkejä on kokonaisnäkemys sekä tiedollisella että 
arvostuksien alueella. ”Suhteellisuudentaju [!], jossa oman henkilön arvo ja merkitys on likimain oikealla paikallaan. 
Tästä seuraa ympäristön, toisten ihmisten ja muunkin elämän huomioon ottaminen, sivistys on suurelta osin 
epäitsekkyyttä.”    
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35) päätyvät artikkelissaan hypoteesiin lähes kaikkien ihmisten tosiasiallisesta pluralistisuudesta. 
He arvelevat, että jokaisella on käytössään lajitelma erilaisia ympäristöasenteita. Näkemystä tukee 
vastajulkaistu Eeva Kallion arvokasvatusta käsittelevä teos, jonka mukaan nuoren arvoperusta voi 
olla samanaikaisesti sekä kovia että vihreitä arvoja sisältävä: ”Sekä–että-ajattelussa kaikki mahtuu 
samaan kehikkoon: luonnonsuojelu ja Guccin merkkikengät, vihreät arvot ja pikaruoka-ateriat” 
(Maaseudun tulevaisuus 25.2.2005; vrt. Rubin 2002, 37). Turusen (1992, 214) mukaan ihminen 
onkin ristiriitainen olento, jossa voi ”elää samanaikaisesti sekä hienoa oivallusta että vääristäviä 
seikkoja”. Matthies (2004, 356) on väitöskirjassaan analysoinut subjektin pluralisoitumisen 
vakavaksi haasteeksi ympäristökasvatukselle, mutta voisiko pluralistisuudesta olla myös hyötyä? – 
merkkikengät kun voi vääristymän sijaan nähdä myös taloudellisesti kestävänä ostoksena. Arvojen 
toiminnallistamista ja tilannekohtaisuutta käsittelevässä lähestymistavassa (III) painotetaan 
toimijuuden näkökulmaa: tietojen ohella erityisesti taitoja, tunteita ja toimintaa arkipäivän 
tapahtumien perspektiivistä (vrt. kohdat 4 ja 6–8 Caduton jaottelussa; Caduto 1983b, 16) kuten 
kuluttajakasvatuksen näkökulmasta.  
 
Arvostukset eivät synny sosiaalisessa tyhjiössä yksilöllisen pohdiskelun tuloksena. Ne muodostuvat 
vuorovaikutuksessa ympäristön kanssa. (Sairinen 1996, 16.) Sauvén (2002) mukaan 
ympäristökasvatus pyrkii parantamaan yksilön suhdetta ympäröivään maailmaan nimenomaan 
selkiyttämällä kyseisen vuorovaikutussuhteen merkityksellisyyttä kulloisessakin kontekstissa. Myös 
Kallion mukaan on tärkeää käsitellä oppilaiden elämän konkreettisia tilanteita, tunteitakin 
herättävällä tavalla (Maaseudun tulevaisuus 25.2.2005). Willberg (1993, 101) muistuttaa, ettei 
arvostusten muuttuminen kanavoidu toiminnaksi ellei tiedetä miten pitäisi toimia (myös Uusitalo 
1991, 32). Jos lähtökohtana on kuitenkin pluralistinen yksilö, miten käyttäytyminen tulisi 
koordinoida erilaisten arvostusten mukaiseksi? Ensimmäinen ilmeinen vaihtoehto on lähestymistapa 
II: omien arvostusten hierarkia ja pyrkimys sisäiseen ristiriidattomuuteen, pluralismin kitkeminen. 
Tällöin toiminta on koordinoitu jonkin yhtenäisen näkemyksen mukaisesti; on päädytty takaisin 
johonkin kuvan 18 kulmion kärjistä (liite 8, kuva 1) tai mahdollisesti on muodostettu eri 
näkemyksistä oma koherentti ja pysyvä synteesinomainen versio (liite 8, kuva 2). Kulttuuriteoria 
viittaa myös liitteen 8 kuvan 2 pohjalta rakentuvaan kontekstuaalisuutta korostavaan erakon 
mahdollisuuteen.     
 
”Human beings are multidimensional creatures, at once aggressively competitive and socially 
cooperative” (Rees 1988, 460). Moniarvoisuus kuten kulttuuridiversiteetti nähdään yhteiskunnan 
tasolla yhä useammin voimavarana (Turunen 1992, 114; Robèrt, Daly, Hawken & Holmberg 1997, 
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80; Educating for a Sustainable Future 1998). Yksilön osalta pluralistisuus mielletään kuitenkin 
useimmiten ongelmaksi, mutta voisiko sitä myös käyttää hyväksi? Ehkä tulisikin pyrkiä siihen, että 
kestävä luontoasenne olisi kontekstuaalisesti eri näkökulmien välillä liukuva. Erilaisiin 
ympäristödiskursseihin perehtynyt Dryzek huomauttaa (1997, 197) erilaisten diskurssien erilaisten 
näkökulmien olevan käyttökelpoisia erilaisiin ongelmiin. Scott ja Gough (2003, 120) näkevätkin, 
ettei oikea kysymys ole missä sekoitussuhteessa esimerkiksi kilpailua ja yhteistyötä tulisi olla 
kestävässä kehityksessä, vaan millä keinoin kestävä kehitys on mahdollista kun molemmat ovat 
jatkuvasti läsnä. Erakon taitona on yhdistellä erilaisia näkemyselementtejä kulloisenkin tilanteen 
mukaan joustavan kokonaisnäkemyksen pohjalta (liite 8, kuva 3). Ohjenuorana on Weinsteinin 
(2004, 245) toteamus siitä, että useimmiten on olemassa enemmän kuin yksi oikea ratkaisu. Koska 
kestävässä kehityksessä tarkoituksena on nimenomaan löytää yhteiset elementit eri toimijoiden 
näkemistä mahdollisista vaihtoehtoratkaisuista (kuvan 18 lävistäjä tai liitteen 8 kuvan 3 harmaa 
viiva), on tästä perspektiivistä pluralistisuudesta myös etua. Gough (2002) kehottaa tarkastelemaan 
oppilaiden kanssa heidän erilaisia ongelmamäärityksiään, joita heillä on erilaisissa konteksteissa ja 
erilaisissa sosiaalisissa rooleissa. Voisiko Guzzin merkkikengät ja luonnonsuojelun yhdistää, ja jos 
kyllä, miten? 
 
”[Culture] is a mode of being and orientation to nature guided by both inner and outer nature and 
is essentially concerned with connection rather than disengagement – – (Stephens 2000, 279). 
Luontosuhdetta ajatellen lähestymistavan III lähtökohtana ovat luonnon ja kulttuurin 
yhteenkietoutumat. Koska ihminen on sekä kulttuuria että luontoa, on väittely ihmis- tai 
luontokeskeisen näkemyksen paremmuudesta lopulta epäolennaista (Smith & Williams 1999, 3; ks. 
myös Bell 1998, 239, 241; Nurmio 2000, 22). Esimerkiksi Willamon (2002, 8) mukaan ympäristö 
tulee hahmottaa toiminnallisina ulottuvuuksina, jolloin sekä ekologinen että sosiokulttuurinen 
ulottuvuus ovat jokaisessa paikassa ja rakenteessa läsnä. Myös Bonnett (2004, 123) mieltää luonnon 
näkökulmana, ulottuvuutena, joka on kaikkialla läsnä jossain määrin, mutta esimerkiksi 
erämaakokemuksessa erityisen vahvasti. Masseyn (2004, 5) esille nostama kontekstin 
merkityksellisyys identiteetin rakentumisessa tulisi muistaa myös ympäristökasvatuksessa. 
Postdualistisen ympäristöetiikan perspektiivistä esimerkiksi ”luonnonsuojelijaksi” kasvaminen on 
mielenkiintoinen kysymys toimijaverkostojen näkökulmasta.  
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Entä millaisena luonnon politisoituminen, toisin sanoen ei-inhimillisten olentojen toimijuus, 
näyttäytyy mediakasvatuksen perspektiivistä tai mitä luontoa suojellessa suojellaan?66 Neljännessä 
lähestymistavassa (IV) päädytään lopulta perimmäisten kysymysten pohtimiseen pureutuen 
esimerkiksi kestävän kehityksen käsitteisiin, luokitteluihin ja mallinnuksiin. Myös luontokäsitys ja -
asennepohdinta näyttäytyvät ennen kaikkea syväoppimisen välineenä. Ajatteluntaitojen kehittyessä 
kyseenalaistuu, rakentuu ja syventyy myös oma luontonäkemys. Huomio kiinnitetään todellisuuden 
rakentumiseen ja rakentamiseen: – – there is merit in encouraging learners to re-think the 
categories through which society typically conceives its relationship with the non-human world” 
(Scott & Gough 2003, 118; myös Payne 2003, 538). Dekonstruktion avulla pyritään esimerkiksi 
laajentamaan vaihtoehtoisten käsitteellistämistapojen määrää (Popke 2003 poststrukturalismista) tai 
konkreettisemmin luomaan mahdollisuuksia tarkastella arjen toimintaa ”uusin silmin” (Gough 
2002; Scott & Gough 2003, 139; vrt. Evernden 1992, x). Åhlberg (1998a, 25) kuvailee 
korkealaatuista oppimista innovatiiviseksi, tulevaisuutta rakentavaksi ja uusia ajattelu- ja 
toimintatapoja luovaksi.          
 
Isoaho (2003, 7–8) muistuttaa, ettei yliopistojen [entä muiden oppilaitosten ja kouluasteiden?] tulisi 
opettaa valmiiksi sulateltua moraalia opiskelijoille eli esimerkiksi ”huolta kestävästä kehityksestä” 
vaan sen tulisi syntyä opiskelun tuloksena. Särkijärven (2002, 112) mukaan ”opettajan ammattitaito 
punnitaan pikemminkin siinä, millä tavalla hän kykenee ohjaamaan lapsia ja nuoria itse löytämään 
yhteyksiä eri ilmiöiden ja opittujen ainesten välillä ja muodostamaan niistä kokonaiskuvia ja 
toimintaa ohjaavia näkemyksiä”. Myös Lonka (2001, 108) painottaa sivistyksen syntyvän kyvystä 
hahmottaa asioiden välisiä yhteyksiä. Elämyshakuisessa yhteiskunnassa pitäisi hänen mukaansa 
muistaa myös puhtaasti tiedollisten asioiden oppimisen voivan olla sykähdyttävä kokemus (Lonka 
2001, 109; Leat 1998, 159). Esimerkiksi Cantell ja Kaivola (2004) kehottavat pohtimaan oppilaiden 
kanssa missä kulkevat ihmisen ja luonnon rajat – parhaimmillaan tuloksena on elämyksellisiä 
oivalluksia.  
 
Konkreettisemmin kestävän kehityksen osalta edellinen tarkoittaa esimerkiksi ainerajat ylittävää 
”suurten käsitteiden” (Leat 1998, 161; Kent 2000, 347; Scott & Gough 2003, 126; Vankan 2003) 
                                                 
66 Aamulehti otsikoi 5.3.2005: ”Suuri urossusi jolkotteli Nummi-Pusulassa”. Mikä tekee asiasta uutisen eri 
ympäristöeettisistä perspektiiveistä? Esimerkiksi Vilkka (1999, 13) kirjoittaa: ”En kuitenkaan ymmärrä niitä biologeja, 
jotka ovat innoissaan susien jäljistä ja jätöksistä. Sehän on sama kuin olisin kiinnostunut ihmisistä ja olisin siis 
kiinostunut niiden jalanjäljistä ja jätöksistä.”. Olisiko otsikko siis Vilkan mielestä sama kuin: ”Suurikokoinen mies 
hölkkäili Nummi-Pusulassa”? Vertaa mainokseen susihiihdoista Luonto-Liiton (2005) internet-sivuilla: ”Mahdollisena 
bonuksena osallistujat saattavat hyvinkin löytää susilauman jäljet” tai Orivedellä asuvan asukkaan kommenttiin 
suurpetoillassa (Aamulehti 7.3.2005): ”Paljonko susiin laitetaan ihmisten verovaroja? Eikö ne rahat pitäisi saada 
terveyden- ja vanhustenhoitoon.” 
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ympärille kiertyvää pohdintaa. Scott ja Gough (2003, 78) kutsuvat tällaisia käsitteitä 
ympäristöllisen metaoppimisen teemoiksi ja niiden kautta pyritään etsimään ekologisen, sosiaalisen 
ja taloudellisen ulottuvuuden yhdistäviä näkemyksiä. Millaisena esimerkiksi oikeudenmukaisuus 
määrittyy eri ulottuvuuksien perspektiivistä? Entä diversiteetti, myös talouden osalta (QCA 2004), 
tai sellaiset käsitteet kuten laatu tai riski (Scott & Gough 2003, 81; Kent 2000, 347)? Kuinka monta 
ulottuvuutta kestävässä kehityksessä tulisi olla ja mikä tulisi olla niiden keskinäinen hierarkia (liite 
8)? Mikä yhdistää ja erottaa ulottuvuudet? Hopkins ja McKeown (2002, 23) muistuttavat, ettei 
opettajien tule olla vain kestävän kehityksen viestinviejiä (vrt. Isoaho edellä), vaan osallistua 
aktiivisesti sellaisten käsitteiden ja pedagogiikan sekä tutkimuksen kehittämiseen, jotka tukevat 
kestävän kehityksen kasvatusta. ”Taking part in the creation of a sustainable society will be an 
extraordinary satisfying experience, briging a sense of excitement that our immediate forbears 
engaged in the building of fossil fuel-based societies did not have” (Brown 1981, 369).  
 
 
5. KATSE KOKONAISUUTEEN – PÄÄTELMIÄ JA UUSIA ALOITUKSIA 
 
Tutkielman tutkimusongelmana oli pohtia mitä on kestävän kehityksen opettajuus käsitteellis-
teoreettisesta ja erityisesti normatiivisen ympäristökasvatuksen näkökulmasta. Työn tarkoituksena 
on ollut ensinnäkin selkiyttää opettajan näkövinkkelistä YK-muotoista kestävän kehityksen käsitettä 
(luku 3.1) ja diskurssia (luku 3.2), jotka ovat esimerkiksi opetussuunnitelmien perusteiden kestävän 
kehityksen aihekokonaisuuden pohjana, ja toiseksi tuoda esille erilaisia YK-johtoiselle kestävälle 
kehitykselle kriittisiä ja vaihtoehtoisia näkemyksiä (luku 4). Opettajan eettinen näkemyksellisyys ja 
yhteiskunnan kehittäjyys (Luukkainen 2004, 303) sekä opettajan ”syvempi perspektiivi” arvojen 
tarkastelemiseksi (Arthur 2003, 317) muodostuvat kestävän kehityksen ja ympäristökasvatuksen 
kontekstissa tutkielman perusteella neljästä toisiaan täydentävästä lähestymistavasta (kuva 23). 
Jokaisen lähestymistavan kohdalla on tärkeää muistaa ympäristö- ja luontonäkökulmien 
monipuolisuus (Palmer 1998; Sauvé 2002; Bonnett 2004; Loukola 2004; Suomela & Tani 2004). 
  
Ensimmäisessä  lähestymistavassa (I) kestävää kehitystä tarkastellaan globaalisti hyväksyttynä 
tavoitteena ja (triangulaarisena) ajatusmallina, jonka läpi erilaisia yhteiskunnallisia kysymyksiä, 
kuten aluesuunnittelun tematiikkaa ja ympäristökonflikteja, tarkastellaan (liite 3). Tavoitteena on 
käsitteen avulla monipuolistaa ympäristönlukutaitoa ja lisätä yhteiskunnallisten ongelmien 
ratkaisukykyä oppimalla tarkastelemaan kehityskysymyksiä eri ulottuvuuksien näkökulmista 
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kestävään kehitykseen kasvattamista. Opetus suunnitellaan kestävän kehityksen perusarvoiksi 
nähtyjen ihanteiden kuten luonnon kunnioittamisen sekä sukupolvien välisen ja sisäisen tasa-arvon 
pohjalle. Lähestymistapaa kuvaa Lukion opetussuunnitelmien perusteissa (2003, 27) oleva 
ohjeistus: ”Opiskelijan tulee tietää, mitä yhteiset pohjoismaiset, eurooppalaiset ja yleisinhimilliset 
arvot ovat ja miten ne tai niiden puute näkyvät omassa arjessa, suomalaisessa yhteiskunnassa ja 
maailmassa”. Konkreettisemmin tavoitteena on oppilaille rakentuva vahva 
ympäristökasvatuksellinen arvoperusta sekä iskostaa kestävän kehityksen idea apuvälineeksi 
kuluttajakansalaisten arjen valintoihin. Lähestymistavassa ympäristö- ja kestävän kehityksen 
kasvatus yleisimmin sulautuvat toisiinsa Ympäristökasvatukseksi.  
 
Kuva 23.  Neljä näkökulmaa kestävän kehityksen opettajuuteen arvo-osaamisen ja 
ympäristökasvatuksen perspektiivistä. Näkökulmat linkittyvät edellisissä luvuissa esiteltyihin 
arvokasvatuksellisiin lähestymistapoihin.  
 
Toisessa lähestymistavassa (II) kestävä kehitys nähdään yhtenä (ympäristö)diskurssina muiden 
joukossa. Kestävän kehityksen kasvatusta ei pidetä kestävänä ellei siinä tarkastella myös YK-
johtoisen diskurssin ulkopuolisia näkemyksiä. ”If we are going to build new capacity and create 
individual agency for radical change, then to persist with the metaphor, we need to encourage and 
help learners to look around the playground” (Scott & Gough 2003, 119 kulttuuriteoriasta). 
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Käsitteen kaksitasoisuus, sateenvarjomaisuus ja määritelmien moninaisuus tuodaan esille. Laaja-
alaista kestävästä kehityksestä käytävää keskustelua tarkastellaan kestävyysdiskursseja 
typologioiden ja jatkumoiden avulla jäsentämällä (liite 10). Näkökulmaa luonnehtii 
moniarvoisuuteen perehtyminen. Voidaan esimerkiksi tutustua siihen, mitä luonnon 
kunnioittaminen tarkoittaa erilaisissa kulttuureissa tai erilaisissa ympäristöeettisissä asenteissa. 
Kestävä kehitys mielletään löyhänä yhtenäisideana, joka muodostuu mitä moninaisimmista pienistä 
kertomuksista. Kestävän kehityksen kasvatus on muutakin kuin ympäristökasvatusta ja 
ympäristökasvatus on muutakin kuin YK-muotoiseen kestävään kehitykseen kasvattamista. 
 
Kolmannessa lähestymistavassa (III) kestävän kehityksen opettajuus määrittyy toiminnallisuuden 
kautta: kierrättämään opettaminen, kuluttajakasvatus ja kansalaisjärjestötoimintaan rohkaiseminen 
ovat myös mitä parhainta arvokasvatusta. Tavoitteena on ennen muuta aktiiviseen ympäristön 
hyväksi tapahtuvaan toimintaan voimaannuttaminen eli kestävän kehityksen ajatusten 
operationalisointi käytännön teoiksi. Henkilökohtainen ekologia ja arkitilanteiden paljastama 
arvostusten hierarkia sekä yksilön roolien hajaannus erilaisissa vuorovaikutustilanteissa ovat 
kiinnostuksen kohteena etsittäessä toimivaa kokonaisnäkemystä (kuva 18; liite 8). Tavoitteena on 
löytää vastauksia muun muassa siihen, mitä luonnon kunnioittaminen tarkoittaa erilaisissa 
konteksteissa ja millainen on yleisten periaatteiden ja tilannekohtaisten päätösten keskinäinen 
suhde; miten esimerkiksi kulttuuriteorian erilaiset rationaalisuudet elävät jokaisessa – vai elävätkö? 
”So long as SD (sustainable development) remains only an ideal, it will have relatively little 
influence on people’s beliefs and actions” (Slocombe & van Bers 1991, 17; myös Haila 1991, 60). 
 
Neljännessä lähestymistavassa (IV) kestävän kehityksen opettajuus tarkoittaa ensisijaisesti 
oppimiseen liittyvien perustaitojen opettamista. Korkealaatuisen oppimisen teoria (Åhlberg 1998b), 
syväoppiminen (Sterling 2002) ja ympäristöllisen metaoppimisen teemat (Scott & Gough 2003) 
ovat lähestymistavan avainsanoja. Tavoitteena on esimerkiksi kriittiseen ja analyyttiseen ajatteluun 
kasvattaminen sekä taito hahmottaa asioiden välisiä yhteyksiä ja laajoja kokonaisuuksia. Luova 
näköalojen maalailu ja ideoiden työstämiskyky ovat osa tulevaisuusosaamista, joka puolestaan 
nähdään tärkeänä toimintaan motivoivana tekijänä. – – utooppisen ajattelun tehtävä näyttää olevan 
historiallisista jatkumoista ulos johtavien toimintavaihtoehtojen ja -mahdollisuuksien avaaminen” 
(Habermas 1987, 191). Langhelle (2000b, 10) muistuttaa ongelmien ja tavoitteiden rajaamisen 
pitävän sisällään aina myös viitteitä välttämättömiksi katsotuista muutoksista. Unescon mukaan 
yhteiskunnallinen oppiminen sisältääkin ajattelua ja käyttäytymistä ohjaavien perinteisten 
mielikuvamallien ja oletusten kyseenalaistamisen (Education for Sustainability 2002, 7). 
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Lähestymistavassa puretaan kestävän kehityksen idea osiksi etsien sen perimmäistä tarkoitusta 
pyrkien sen jälkeen rakentamaan käsite uudelleen (liite 9). Luonnon kunnioittaminen ei tästä 
näkökulmasta ole kompakti, osiin hajottamaton arvoperustan rakennuspalikka vaan sisäisesti 
ristiriitainen lähtökohtatavoite – kuten myös kestävä kehitys.  
 
Kuvan 23 neljällä lähestymistavalla kestävän kehityksen opettajuuteen on yhteisiä piirteitä useisiin 
ympäristökasvatuksessa tehtyihin jaotteluihin, joiden eroja on selvennetty englanninkielisillä 
prepositioilla about/in tai through/for/as.67 Ryhmittelyihin perustuville malleille on ominaista 
näkökulmien monipuoliseen käyttöön rohkaiseminen (esim. Palmerin malli kuva 6) – se on myös 
kuvan 23 tarkoitus. Pohdittaessa esimerkiksi opettajille järjestettävää kestävän kehityksen 
koulutusta tulisi muistaa, ettei kestävän kehityksen perusmääritelmä ja kolmen ulottuvuuden 
tarkastelu ympäristökonfliktiesimerkillä höystettynä ole riittävä lähestymistapa, vaikka kuten 
opettajaopiskelijoilta työn eri kohdissa lainaamistani mietteistä voi päätellä, sekin on ehdottoman 
tärkeä. Olen tutkielman eri vaiheissa siteerannut uusia valtakunnallisia opetussuunnitelmien 
perusteita ja havainnut ne kestävän kehityksen osalta erittäin haasteellisiksi myös opettajille. 
Opetussuunnitelmien perusteet määrittelevät kuitenkin sen, mitä esimerkiksi lukiolaisilta 
edellytetään – opettajilla toki tulisi olla laaja-alaisempi kestävän kehityksen käsitteen hallinta ja 
diskurssituntemus; peruskompetenssi kaikkien lähestymistapojen osalta ja uskallus myös sellaisten 
kysymysten esittämiseen, joihin itsellä ei ole selkeää vastausta.  
 
Kestävä kehitys tulisi mielestäni nähdä käytännön kokemusten, uusia näköaloja avaavien dialogien 
ja peruspohdintojen kautta kehittyväksi käsitteeksi ja muuttuvaksi diskurssiksi. Se on paitsi 
modernin utopia myös postmodernia konkretiaa – niin halutessamme. Luukkainen ja Pyysiäinen 
(2004, 27) muistuttavat, että yhteiskuntaan juurruttavan ja uuden etsimiseen rohkaisevan 
kasvatuksen tulisi olla tasapainossa. Lopulta tulee myös muistaa postmodernin yksilökeskeisyys. 
Onko kestävä kehitys todella moniarvoisuuden tavaratalossa shoppailevan yksilön omantunnon 
harteilla? Fienin ja Gerberin (1988, 8) mukaan liberaalit ideologiat ylikorostavat yksilöiden roolia 
sosiaalisten, ympäristöllisten ja taloudellisten ongelmien aiheuttajina. Matthies (2004, 353) 
puolestaan kirjoittaa yltiöyksilöllistymisestä. Olen samaa mieltä Low’n ja Gleesonin (1998) kanssa 
siitä, ettei kehityskysymyksiä voi jättää yksilöiden kulutuskäyttäytymisen ratkaistaviksi (myös 
Lybäck 2002, 230–231). Uusissa opetussuunnitelmien perusteissa aktiivinen kansalaisuus on 
                                                 
67 Tällaisessa tarkastelukehikossa lähestymistapa I = environmental education through sustainable development 
(kestävän kehityksen ympäristökasvatus), II = environmentally oriented education about sustainable development, III 
environmental education for sustainable development ja IV environmental education as sustainable development (luku 
2.2.2; esim. Sterling 2002, 60–61). 
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vahvasti esillä, mutta pitäisi myös käytännössä muistaa, ettei se tarkoita vain yksilöiden 
yritteliäisyyttä vaan yhteistyön voimaa ja sen synnyttämää innovatiivisuutta; kestävän kehityksen 
opettajuudessa kollegiaalisuuden korostamista ja koko kouluyhteisön voimavarojen hyödyntämistä.     
 
Johannesburgissa täsmennetyt kestävän kehityksen kolme päätavoitetta ovat: köyhyyden 
poistaminen, kestämättömän tuotannon ja kulutuksen muuttaminen kestävämmäksi sekä 
taloudellisen ja sosiaalisen luonnonvaraperustan suojelu ja hallinta (Ainasoja & Linna 2003, 18).    
Tarkasteltaessa kestävän kehityksen ja ympäristökasvatuksen suhdetta tulisi mielestäni seuraavia 
opetussuunnitelmien perusteita suunniteltaessa miettiä aihekokonaisuuksien uusjakoa. 
Ympäristökasvatuksen erottaminen erilliseksi aihekokonaisuudeksi vähentäisi ympäristö- ja 
kestävän kehityksen kasvatuksen ongelmallista sulautumista, josta aiheutuu esimerkiksi kestävän 
kehityksen mieltäminen ”kehittyneelle” valtiolle tyypillisesti ensisijaisesti ympäristönsuojelullisena 
diskurssina. Minne on unohtunut opetussuunnitelmien perusteista (liite 2) esimerkiksi köyhyyden 
poistamisen tavoite? Kestävän kehityksen kasvatuksessa tulisi muistaa tarkastella diskurssin 
vastakkainasetteluja monipuolisesti. Kestävä kehitys ”tyydyttää nykyhetken tarpeet viemättä 
tulevilta sukupolvilta mahdollisuutta tyydyttää omat tarpeensa” (Yhteinen tulevaisuutemme 1988, 
26, alleviivaus lisätty). Ympäristökasvatuksen näkökulmasta erillinen ympäristökasvatuksen 
aihekokonaisuus mahdollistaisi paremman perehtymisen esimerkiksi luontokysymyksiin, 
ympäristöestetiikkaan ja -herkkyyteen sekä luonnontiedepainotteiseen kokeellisuuteen – luonto, 
erämaa ja maisema avaavat ikkunoita erilaiseen ympäristöön kuin resurssit, ongelmat ja kantokyky 
(Sauvé 2002). Haila (2004, 9) muistuttaa luonnon olevan enemmän kuin ympäristöongelmien 
summa.   
 
Luukkaisen (2004, 91–92) mukaan opettajuus on yhteiskuntalähtöinen kaksiulotteinen käsite, jossa 
laajempi ulottuvuus muodostuu yleensä yhteiskunnan opettajuudelle asettamista vaatimuksista 
(kuva 2, kohta I). Kestävän kehityksen opettajuudessa vaatimustaso on jo pelkästään 
nykymuotoisten opetussuunnitelmien perusteella korkea. Tässä työssä esittelemäni näkemys 
kestävän kehityksen opettajuudesta (kuva 23, kuvassa 2, kohta III), joka on subjektiivinen useisiin 
erilaisiin lähteisiin pohjautuva tulkinta ja loppupäätelmä, pyrkii nostamaan riman vielä 
korkeammalle. Käytännössä se ei kuitenkaan tarkoittaisi sitä, että opettajilla tulisi olla enemmän 
vastauksia vaikeisiin kysymyksiin, vaan pikemminkin valmiuksia muotoilla vaativia kysymyksiä ja 
ryhtyä työstämään niihin vastauksia yhdessä oppilaiden kanssa. Yksittäisten aihepiiriin 
perehtyneiden opettajien ja tutkijoiden tulkinnat (kuva 2, kohta II) kestävän kehityksen 
opettajuudesta vaihtelevat lähdemateriaalin perusteella melkoisesti – jatkotutkimuksessa olisi 
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mielenkiintoista perehtyä tarkemmin esimerkiksi opettajaopiskelijoiden näkemyksiin kestävästä 
kehityksestä peilaten mielipiteitä kestävän kehityksen typologioihin yhteiskunnallisen 
ympäristövaikuttamisen näkökulmasta. Olisi myös tärkeää tarkastella opettajien kestävän 
kehityksen käsitteellistä hahmottamista yksityiskohtaisemmin. Yksi vaihtoehto olisi pyrkiä 
syventämään toimintatutkimuksen keinoin opettajaopiskelijoiden käsite- ja diskurssituntemusta 
esimerkiksi mallintamisharjoituksia apuna käyttäen (liite 9 ja 10).  
 
Kaiken kaikkiaan kestävä kehitys on erittäin laaja-alainen diskurssi. Tutkielmaa tehdessäni yhdeksi 
keskeisimmistä haasteista nousikin aiheen rajaaminen. Lopulta päädyin käsittelemään kestävää 
kehitystä pääasiallisesti ympäristönäkökulmasta poistaen työstä esimerkiksi sukupolvien sisäistä 
tasa-arvoa koskevat tarkastelut työn kasassa pitämiseksi. Käsitekokonaisuuden tasapainoisuutta 
ajateltaessa syyllistyin siis itse edellä varoittamaani ekologisen ulottuvuuden liialliseen 
painottamiseen. Maantieteen näkökulmasta kestävän kehityksen opettajuudessa riittääkin vielä 
runsaasti työsarkaa: miten ”köyhän etelän” saisi kytketyksi ”rikkaiden pohjoismaalaisten” 
arkipäivään sosiaalisesti kestävän kehityksen perspektiivistä? Millaisena näyttäytyy sukupolvien 
välinen oikeudenmukaisuus historiallisen maantieteen ja ympäristöpoliittisen oikeudenmukaisuuden 
näkökulmasta? Mitä annettavaa postdualistisella hybridien maantieteellä on kestävän kehityksen 
kasvatukselle?  
 
Joensuun yliopiston kestävän kehityksen toimintasuunnitelmassa (2004–2007) rohkaistaan 
opiskelijoita tutkimaan kestävää kehitystä tukevia malleja opinnäytetöinään. Kestävässä 
kehityksessä on pitkälti kyse toiseuden tarkastelemisesta eri näkökulmista (kuva 15). Toiseudesta 
kumpuava energia on myös taiteen tekemisen ytimessä (Weinstein 2004, 248). Sepänmaan (1986, 
137–138) mukaan ympäristökasvatuksen voi nähdä estetiikan alaisena. Hänestä 
ympäristökasvatuksen tehtävänä on avustaa ympäristön sisäisten jännitteiden esille tuomisessa. Eräs 
tällainen jännite on kysymys luonnollisesta toiseudesta ja identiteetin rakentamisesta. Missä 
sijaitsevat rajapinnat, toiseus, jota vasten omaa identiteettiä rakennetaan dualismien purkamisen 
aikakaudella? Kestävän kehityksen mallintaminen haastaa yhdistämään tieteen ja taiteen. 
Tutkielmaa tehdessäni keskeisin oppimani asia onkin sinänsä itsestään selvyys: kestävä kehitys on 
yhteiskunnallisen ja luonnontieteellisen lisäksi myös humanistinen käsite. Niiniluodon (2003b) 
mukaan ”tieteen menetelmään kuuluvat yhtä aikaa uskallus ja kriittisyys”. Myös kestävän 
kehityksen kohdalla vaaditaan kriittisyyden lisäksi uskallusta, uskallusta yhdistää poikkitieteellisesti 
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LIITE 1. Näkökulmia ympäristökasvatuksen ja kestävän kehityksen kasvatuksen suhteeseen. 





I) Ovatko ympäristökasvatus ja kestävän kehityksen kasvatus sama asia? 
 
 
1. A) Kyllä. Ympäristökasvatus ja 1. B) Ei. Ympäristökasvatus ja  
kestävän kehityksen kasvatus  kestävän kehityksen kasvatus 






     
II) Kumpi on ylä- ja kumpi alakategoria? 
 
 
2. A) Ympäristökasvatus on osa  2. B) Kestävän kehityksen kasvatus 
 kestävän kehityksen kasvatusta,  on osa ympäristökasvatusta,  
 johon kuuluu useita muitakin  johon kuuluu lisäksi joukko  
 aihekokonaisuuksia.   muita suuntauksia ja lähesty- 





















III) Miten tähän tilanteeseen on tultu? 
 
 
3. A) Kestävän kehityksen kasvatus  3. B) Kestävän kehityksen kasvatuk-
 on uusi vaihe ympäristökasvatuk-  sesta on kehittynyt dynaaminen 
 sen kehityksessä. Se on ”nielaissut”  ympäristökasvatuksen suuntaus. 
vanhan tradition sisäänsä: joidenkin 
 mielestä seuraavaksi saman tekee tu- 
levaisuuskasvatus.  
      




3. C) Kyseessä on paradigman muutos 
 ympäristökasvatuksen kehityksessä: 
 kestävyys-ajattelu on korvannut 




LIITE 2. Kestävä kehitys ja ympäristökasvatus opetussuunnitelmien perusteissa 
 
 
VASTUU YMPÄRISTÖSTÄ, HYVINVOINNISTA JA KESTÄVÄSTÄ 
TULEVAISUUDESTA 
(Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2004, 41) 
 
 
Vastuu ympäristöstä, hyvinvoinnista ja kestävästä tulevaisuudesta -aihekokonaisuuden päämääränä 
on lisätä oppilaan valmiuksia toimia ympäristön ja ihmisen hyvinvoinnin puolesta. Perusopetuksen 
tavoitteena on kasvattaa ympäristötietoisia, kestävään elämäntapaan sitoutuneita kansalaisia. 
Koulun tulee opettaa tulevaisuusajattelua ja tulevaisuuden rakentamista ekologisesti, taloudellisesti, 







• ymmärtämään ympäristönsuojelun välttämättömyyden ja ihmisen hyvinvoinnin 
edellytykset ja niiden välisen yhteyden, 
• havaitsemaan ympäristössä ja ihmisten hyvinvoinnissa tapahtuvia muutoksia, 
selvittämään syitä ja seurauksia sekä toimimaan elinympäristön hyväksi ja hyvinvoinnin 
lisäämiseksi, 
• arvioimaan oman kulutuksensa ja arkikäytäntöjensä vaikutuksia ja omaksumaan 
kestävän kehityksen edellyttämiä toimintatapoja, 
• edistämään hyvinvointia omassa yhteisössä sekä ymmärtämään hyvinvoinnin uhkia ja 
mahdollisuuksia globaalilla tasolla, 
• ymmärtämään, että yksilö rakentaa valinnoillaan sekä omaa tulevaisuuttaan että yhteistä 




• ekologisesti, taloudellisesti, kulttuurisesti ja sosiaalisesti kestävä kehitys omassa koulussa 
ja elinympäristössä, 
• yksilön ja yhteisön vastuu elinympäristön tilasta ja ihmisten hyvinvoinnista, 
• ympäristöarvot ja kestävä elämäntapa, 
• ekotehokkuus tuotannossa ja yhteiskunnassa sekä arjen toimintavoissa, tuotteen 
elinkaari, 
• oman talouden hallinta ja kulutuskäyttäytyminen, kuluttajan vaikuttamiskeinot, 












(Lukion opetussuunnitelman perusteet 2003, 26–27) 
 
 
Kestävän kehityksen päämääränä on turvata nykyisille ja tuleville sukupolville hyvän elämän 
mahdollisuudet. Ihmisen tulee oppia kaikessa toiminnassaan sopeutumaan luonnon ehtoihin ja 
maapallon kestokyvyn rajoihin. Lukion tulee kannustaa opiskelijoita kestävään elämäntapaan ja 
toimintaan kestävän kehityksen puolesta.  
 
Tavoitteena on, että opiskelija 
 
• tuntee perusasiat kestävän kehityksen ekologisesta, taloudellisesta, sosiaalisesta ja kulttuurisesta 
ulottuvuudesta sekä ymmärtää, että vasta niiden samanaikainen toteuttaminen tekee kehityksestä 
kestävän, 
 
• osaa mitata, arvioida ja analysoida sekä luonnonympäristössä että kulttuuri- ja sosiaalisessa 
ympäristössä tapahtuvia muutoksia, 
 
• pohtii, millainen on kestävä elämäntapa, luontoa pilaamaton ja ekotehokas tuotanto ja yhdyskunta, 
sosiaalista pääomaansa vahvistava yhteisö ja yhteiskunta sekä luontoperustastaan ylisukupolvisesti 
huolehtiva kulttuuri, 
 
• osaa ja tahtoo toimia kestävän kehityksen puolesta omassa arjessaan, lukiolaisena, kuluttajana ja 
aktiivisena kansalaisena, 
 
• osaa tehdä yhteistyötä paremman tulevaisuuden puolesta paikallisesti, kansallisesti ja 
kansainvälisesti. 
 
Kestävän kehityksen haasteita tulee oppia tarkastelemaan monista näkökulmista: Selvitetään miten 
ihmistoiminta on vaikuttanut ympäristöön ja miten ihmisen tapa muokata ympäristöjään on 
muuttunut kulttuurievoluution aikana. Analysoidaan maailmanlaajuisia ympäristöuhkia ja niiden 
syitä sekä keinoja korjata kehityksen suuntaa. Tarkastellaan väestönkasvuun, köyhyyteen ja nälkään 
liittyviä ongelmia. Arvioidaan aineiden ja energian kiertokulkuja luonnossa ja tuotantojärjestelmissä 
sekä opetellaan säästämään energiaa ja raaka-aineita. Pohditaan, millaista voisi olla taloudellinen 
kasvu, joka ei perustu raaka-aineiden ja energian käytön lisäämiseen, ja mikä merkitys talouden 
vakaudella on ympäristönsuojelulle ja ihmisten hyvinvoinnille. Tutustutaan kestävän kehityksen 
periaatteita toteuttaviin yrityksiin ja teknologioihin sekä opitaan käyttämään kuluttajan 
vaikutuskeinoja. Selvitetään, miten ihmisen toiminnot voivat sopeutua ympäristöihinsä 
kulttuuriperintöä arvostaen ja luonnon monimuotoisuutta vaarantamatta. Harjoitellaan kestävän 
elämäntavan käytäntöjä ja selvitetään niiden rakenteellisia edellytyksiä. Opetukseen ja lukion 
arkeen tuodaan esimerkkejä onnistuneista käytännöistä.  
 
Rohkaistuakseen aktiiviseksi kestävän kehityksen edistäjäksi opiskelija tarvitsee kokemuksia siitä, 
että hänen omilla eettisillä, käytännöllisillä, taloudellisilla, yhteiskunnallisilla ja ammatillisilla 
valinnoillaan on merkitystä. Kestävän kehityksen edistämisessä tulee luoda yleiskuva 
muutostarpeiden mittavuudesta ja siitä, että tarvittaviin tuloksiin päästään vain laajalla yhteistyöllä. 
Opetuksen lisäksi kestävään elämäntapaan kannustavat mahdollinen lukion oma ympäristöohjelma 

































































































































      










































































































         


















































































































































































































   
































































































































































































































































































































































                 
   
   
   
   
   
   
   
   
   
   
   
   
   
   


























































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































   







1 Kestävyys on kestävän kehityksen 
synonyymi. 
 
2 Kestävyys ja kestävä kehitys ovat eri 
asioita: kestävyysvaatimus rajoittaa 
kehitysmahdollisuuksia.I 
 
2A  Kestävyydellä tarkoitetaan 
ekologista kestävyyttä II 
 
2B Kestävyydellä tarkoitetaan 
sosiaalista kestävyyttä. 
 
2C Kestävyydellä tarkoitetaan 
taloudellista kestävyyttä. 
 
2D Kestävyydellä tarkoitetaan 
ekologista ja sosiaalista 
kestävyyttä III 
 
2E Kestävyydellä tarkoitetaan 
ekologista ja taloudellista 
kestävyyttä. 
 
2F Kestävyydellä tarkoitetaan 




I Yleisesti ottaen kestävyyspuolta korostavat kavahtavat 
kestävä kehitys -termiä sen edistys- ja talouskasvu-
mielleyhtymien (kohta II 2A) vuoksi (Barraza et al. 
2003, 353; Scott & Gough 2003, 125). Esimerkiksi 
McNeill (2000, 17) toteaa: ”The distinction between 
”environmentally sustainable and ”economically 
sustainable” is, roughly, the same as that between 
“sustainable” and “development” ”. 
 
II Kehitystä rajoittaviksi tekijöiksi nähtiin usein 
varsinkin kestävän kehityksen käsitteen alkuaikoina 
ekologiset rajat: ”kestävyys viittaa siihen, ettei luonnon 
ekosysteemien toimintaa vaurioiteta, ja että 
uusiutuvista resursseista käytetään vain vuotuiskasvu” 
(Ollikainen 1991a, 36) 
II KEHITYS 
 





2A     Edistys on teknologista     
          kehitystä, tieteellisen  
         osaamisen lisääntymistä ja                   
          talouskasvua. 
 
2B     Edistys on hyvinvoinnin 
          lisääntymistä. 
                                 
2C     Edistys on pyrkimystä    
          ihmispotentiaalin         
          täysimääräiseen   
          hyödyntämiseen. 
 
3     Edistyksen taso on mitattavissa    
                   sen perusteella miten hyvin  
                   yhteisöt ovat sopeutuneet eko- 
                   systeemeihinsä ja miten hyvin    
                   ihmisten tarpeiden kirjo on saatu 
                   tyydytetyksi. IV 
 
       : 
       :  
        
             4V 





III Flintin ja Houserin (2001, 5) mukaan osa ihmisistä 
identifioituu kestävän kehityksen kestävyyspuoleen 
painottaen hyvinvoivan ympäristön ja sosiaalisen 
oikeudenmukaisuuden merkitystä kun taas osa korostaa 
”kehitys” -näkökulmaa tulkiten sen tarkoittavan 
”pehmeämpää” talouskasvua. 
 
IV Yhteiskuntaekologian edistysmääritelmä (Eckersley 
1997, 160). 
  
V Kehitykselle ei voi milloinkaan olla universaalia 




2G     Kestävyydellä tarkoitetaan 
          ekologista, sosiaalista ja  
          taloudellista kestävyyttä. 
LIITE 4.A
2     Kehitys on edistystä. 
KESTÄVÄ KEHITYS -KÄSITTEEN TULKINTOJA 
(YK-johtoisen kestävän kehityksen diskurssin sisältämiksi 















1 Flint & Houser (2001, 6–7); vertaa Agenda 21:n (1992, luvun 36.3) määritelmään koulutuksesta: ”Education,  
including formal education, public awareness and training should be recognized as a process by which human beings 
and societies can reach their fullest potential” (Education for Sustainability 2002, 4) ja Luukkaisen (2004, 304) 
näkemykseen: “Koulutus on aina kehittymisen ja tulevaisuuden tekemisen väline. Tärkein tavoite opettajuudelle ja 
koulutukselle on ihminen, ihmisen ja ihmisyyden kehittyminen, siis sivistyksen edistäminen. Siitä tulee opettajan työn 
mieli.”  
 
2 Rouhinen (1991, 240); Nagle & Spencer (1997, 1).  
 
3 Yhteinen tulevaisuutemme (1988, 26); Langhelle (1999, 143). 
 
 Kuvan pohjana olevan maapallokuvan lähde: The University of Washington (2002). 










Ihmisen toiminnan maksimoitu kestävyys tietyllä aikajaksolla ja kyseessä 
olevalla alueella 
TODENNÄKÖISESTI VAADITTAVA KESTÄVÄN 
KEHITYKSEN AJATUSPARADIGMA 
Ominaispiirteet: 
- Sekä sosiaalinen,, kulttuurinen  että  ympäristöllinen ulottuvuus ovat primäärisiä taloudelliseen 
ulottuvuuteen nähden, jonka tulisi olla edellisten koherentti johdannainen. 
- Holistisen toimintapolitiikan ja strategian koherenssi on onnistumisen avain jatkuvaan prosessiin 
kohti kestävyyttä.   
Jatkuva 
prosessi 



























Lähteenä Isoaho 2003, 3. Suomennos ja stilisointi Pääsky 2005.
1 Isoaho (2003, 3) näkee taloudellisen ulottuvuuden alisteisena sosiaalis-
kulttuuriselle ja ympäristöä koskevalle ulottuvuudelle. ”It seems that at least
partly the present role of economics has been steered by appreciating money











             
























































































































































































































































































































































































































































































































Kuva I. Kolmiomallin taloudellisesti kestävää kehitystä (kestävän talousjärjestelmän vaihto-ehtoja) kuvaava 
jatkumo Lagerspetzin kolmion ja tarkemmin kuusikulmion avulla kuvattuna. (”vihreän” ja ”uusliberalistisen” 
markkinatalousajattelun keskinäinen sijoittuminen käänteisenä kolmiomalliin verrattuna johtuen 
Lagerspetzin kolmion vahvasta roolista tässä kuvassa).  
Kuva II. Kolmiomallin sosiaalisesti kestävän kehityksen / kestävän poliittisen järjestelmän -jatkumo. 
Kuvaan on lisätty anarkian äärimuoto, yksilöanarkia, jossa oman äänen kuuluminen suoran demokratian 
keinoinkin nähdään riittämättömänä. Taustalla Lagerspetzin kolmio muokattuna.   




























   Kuva III. Kolmiomallin ekologisesti kestävän kehityksen luontoasennetta kuvaavan jatkumon mallinnus 
monikulmion muodossa. Luontoasenteiden keskinäinen järjestys jatkumossa poikkeaa hieman (humanististen 
asenteiden osalta) kolmiomallissa esitetystä: tarkoituksena on korostaa ekologisen humanismin luonto- ja 
ympäristökeskeisiä piirteitä sekä sentientismin utilitarismikytköstä. Humanismi Minä–Muut-akselille sijoitettuna 
tarkoittaa esimerkiksi Brundtland-muotoista kestävä kehitys -ajattelua, jossa ei niinkään suojella esimerkiksi eläimiä 
yksilöinä vaan osana biodiversiteettia tai vastaavasti suojellaan kokonaisuuksia kuten ekosysteemejä maisemallisten 
arvojen vuoksi.        
Kuva IV. Varrasmallin (kuva 18) taustaidean mallintaminen: kestävän kehityksen ulottuvuudet kolmen 
kulmiojatkumon kuvaamina ja erakkorationaalisuus (risti ja oranssi viiva) kunkin jatkumon yhdentäjänä ja 









Kuva 1. ”Erillinen kokonaisnäkemys”,  Kuva 2. ”Synteesinomainen kokonaisnäke- 
kuten biosentrismi luontoasenteena tai   mys”, joka on sisäisesti ristiriidaton ja jossa 
konservatiivinen kestävän kehityksen   on aineksia useista eri näkemyksistä, kuten 























Kuva 3. ”Pluralistinen kokonaisnäkemys”, jonka pohjana on esimerkiksi synteesinomainen löyhä 
kokonaisnäkemys (iso pallo), mutta johon sisältyy siitä osittain erilisiä toimintamalleja ja 
arvostuksia (pienet pallot), jotka ovat herkemmin kontekstisidonnaisia. Kuvassa tilanne, jossa 
keskustellaan esimerkiksi ekologisesti kestävän kehityksen sisällöstä ja on saavutettu jonkin asian 
suhteen yksimielisyys (harmaa viiva). Pluralistisesta kokonaisnäkemyksestä esimerkki on Barrettin 
























     taloudellinen 
 














    (Flint & Houser 2001, 13) 
  
 
MILLAINEN ON KESKINÄINEN HIERARKIA? 































KOLMIOMALLIN KOLMIOT KESTÄVÄSTÄ  KEHITYKSESTÄ 











ERILAISTEN KESTÄVÄN KEHITYKSEN NÄKÖKULMIEN 












”heikko”           ”maltillinen”           ”vahva”
